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Der anwendungsorientierte Masterstudiengang Konferenzdolmetschen hat die wesent-
liche Zielsetzung, Studierende auf eine professionelle Tätigkeit als Dolmetscher1 vor-
zubereiten. Daher besteht ein überwiegender Anteil der Lehrveranstaltungen und des 
Selbststudiums darin, die Fähigkeiten zu trainieren, die für die Berufsausübung nötig 
sind. Um das Lernen zu lenken und den Lernfortschritt zu überwachen, erhalten die 
Studierenden wiederholt von verschiedenen Seiten Rückmeldungen zu ihrer erbrachten 
Leistung. Durch diese Bewertungen sollen Stärken und Schwächen aufgezeigt werden, 
um eine gezielte Weiterentwicklung der Dolmetschkompetenz zu unterstützen.  
Die zentrale Fragestellung der vorliegenden Arbeit besteht darin, wie diese Bewertungs-
handlungen in der Praxis ausgestaltet sein sollten, damit sie eine tatsächliche Unterstüt-
zung für den Lernprozess darstellen. Eine besondere Relevanz hat diese Fragestellung 
angesichts der Tatsache, dass nicht nur Dozierende sondern auch Studierende in großem 
Umfang Dolmetschleistungen bewerten müssen – im Präsenzstudium sowie im Selbst-
studium. Dabei sollen auch diejenigen studentischen Bewertungsvorgänge, die in Ab-
wesenheit von Dozierenden erfolgen, dazu geeignet sein, die Weitergestaltung des Lern-
prozesses zielgerichtet zu unterstützen. 
Das Ziel der Arbeit liegt somit darin, für die Ausbildungspraxis konkrete Hinweise zu-
sammenzutragen, wie Bewertungen von studentischen Dolmetschleistungen gestaltet 
werden können, um der Forderung nach einer Unterstützung des Lernprozesses gerecht 
zu werden. Der Fokus besteht dabei in den verwendeten Bewertungskriterien, den mög-
lichen Bewertungsperspektiven und dem Aspekt der Vermittlung der Bewertung. Bei 
der Präsentation der Ergebnisse werden bereits vorliegende schematische Darstellun-
gen, die die Bewertungsvorgänge in der Praxis unterstützen können, durch weitere ei-
gene Zusammenstellungen ergänzt. 
Im Verlauf der Arbeit wird zur theoretischen Grundlegung zunächst geklärt, wie Lernen 
funktioniert und welche Rolle insbesondere der Vorgang der Bewertung dabei spielt. 
                                                          
1 Zur sprachlichen Kürze wird bei Personenbezeichnungen in der vorliegenden Arbeit neben geschlechtsneutra-
len Bezeichnungen auch das generische Maskulinum verwendet. Damit sind stets gleichermaßen Frauen, Männer 
sowie Personen, deren Geschlechtsidentität jenseits der binären Norm liegt, angesprochen. 
 
Seite 6 
Anschließend werden Dolmetschqualität und -kompetenz als zentrales Ziel der Bewer-
tung und des Lernens im Dolmetschstudium herausgearbeitet und näher beschrieben. 
Nach einer allgemeinen Betrachtung der Didaktik des Konferenzdolmetschens folgt 
schließlich die Auseinandersetzung mit formativen Bewertungshandlungen im Studium. 
Hierbei werden als Schwerpunkte Bewertungskriterien, Bewertungsperspektiven und 
die Vermittlung der Bewertung unter dem Blickwinkel der praktischen Anwendung be-
trachtet.  
Die ausgewertete Literatur umfasst dabei sowohl den Bereich des Lernens und der Be-
wertung im didaktischen Kontext im Allgemeinen als auch einschlägige Veröffentli-
chungen aus der Dolmetschwissenschaft und insbesondere der Dolmetschdidaktik. Die 
aus der Literaturauswertung zusammengetragenen Ergebnisse werden dabei an vielen 
Stellen durch Beispiele aus der Praxis ausgestaltet. Zu diesem Zweck wurden Dozie-
rende des Instituts für Angewandte Linguistik und Translatologie (IALT) der Universi-
tät Leipzig zu ihrer Sicht der Zielsetzung des Studiengangs Konferenzdolmetschen so-
wie zu ihrer Bewertungspraxis in der Dolmetschlehre befragt. Dazu wurde für jede der 
am IALT angebotenen Arbeitssprachen mit einer Dolmetschlehrkraft ein etwa einstün-
diges Interview anhand eines vorher erstellten Gesprächsleitfadens (siehe Anhang) 
durchgeführt. Die Ergebnisse der Befragung der Dozierenden sollen dabei keine empi-





2 Lerntheorie und Didaktik 
Im Masterstudiengang Konferenzdolmetschen sollen die Studierenden, neben der wis-
senschaftlichen Qualifikation, vor allem zur praktischen Dolmetschtätigkeit befähigt 
werden. Daher besteht ein erheblicher Teil des Präsenz- und Selbststudiums aus prakti-
schen Dolmetschübungen. Im Anschluss an eine Übung wird in der Regel deren Durch-
führung und Ergebnis evaluiert. Dies ist sinnvoll, um zu überprüfen, in welchen Berei-
chen die aktuellen Stärken und Schwächen der Studierenden liegen. So können weitere 
Übungen gezielt ausgewählt werden, um an Schwächen zu arbeiten und den Lernfort-
schritt voranzutreiben. Bevor in diesem Kapitel eingehend auf die Themen Lernfort-
schritt und Bewertung eingegangen wird, soll zunächst der Begriff „Lernen“ definiert 
werden. 
2.1 Der Begriff „Lernen“ 
Wie menschliches Lernen funktioniert und wie es gefördert werden kann, ist Gegen-
standsbereich der pädagogischen Psychologie (Mietzel 2017:5) bzw. der „pädagogisch 
ausgerichteten Lernpsychologie“ (Roth 1976:179). Kron definiert Lernen als „die innere 
Organisation von Wissen und Fertigkeiten, die sich das Individuum in Interaktion mit 
seiner Umwelt aneignet, um handlungs- und leistungsfähiger zu werden“ (Kron 
2009:55) und weist darauf hin, dass sowohl Wahrnehmung als auch Gedächtnis nötig 
sind, damit Lernen zustande kommen kann (vgl. ebd.:61). Für Mietzel hat Lernen statt-
gefunden, wenn bei der Reaktion auf denselben Reiz zu unterschiedlichen Zeitpunkten 
eine dauerhafte Verhaltensänderung zu beobachten ist. Kurzfristige Änderungen des 
Verhaltens, die aufgrund eines geänderten Zustands auftreten, z. B. bei Müdigkeit oder 
einer Verletzung, werden dabei nicht als Lernen verstanden. (vgl. Mietzel 2017:17f.) 
Auch Paul und Wiliam, die sich in der Forschung zur formativen Bewertung (siehe Ka-
pitel 2.4.2) einen Namen gemacht haben, rücken das Verhalten bzw. die Verhaltensän-
derung ins Zentrum und bezeichnen Lernen als „an increase, brought about by experi-
ence, in the capacities of an organism to react in valued ways in response to stimuli“ 
(Black/Wiliam 2009:10). 
Der Ansatz, Lernen vornehmlich unter dem Blickwinkel des äußerlich wahrnehmbaren 
Verhaltens zu betrachten und auf die Beobachtung innerer Prozesse zu verzichten, ist 
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der Schule des Behaviorismus zuzuordnen. Im Mittelpunkt stehen die Verbindung aus 
Reiz und Reaktion sowie die Annahme, dass erfolgreiches Verhalten automatisch häu-
figer auftritt. Lernen wird dabei als reaktiver bzw. passiver und unter dem Einfluss der 
Umwelt stehender Prozess betrachtet. (vgl. Mietzel 2017:19f.) Wissen wird in dieser 
Schule als Eins-zu-eins-Abbildung der Wirklichkeit verstanden, welche in Sprache ver-
schlüsselt und über diese von einer Person an eine andere weitergegeben werden kann 
(vgl. ebd.:21f.). Das Ziel behavioristisch orientierter Lehr- und Lernprozesse besteht 
darin, „verwertbares Wissen und Können bei Lernenden hervorzubringen“ 
(Kron/Jürgens/Standop 2014:150). 
Der Konstruktivismus sieht Lernen hingegen nicht als passiven Wissenstransfer, son-
dern geht davon aus, dass Lernende ihr Wissen und ihre Fähigkeiten aktiv selbst auf-
bauen – sie konstruieren es (vgl. Nicol/Macfarlane-Dick 2006:200). Das Bild, das ein 
Mensch von der äußeren Welt hat, wird dabei nicht als objektiv aufgefasst, sondern als 
von jeder Person subjektiv interpretiert und ergänzt. Es ist mehr als die Summe der 
Reize, die objektiv wahrnehmbar sind. Wissen ist damit kein reines Abbild des Äußeren, 
sondern ist das Ergebnis dessen, was Lernende aus dem Wahrgenommenen machen. Es 
wird nicht passiv aufgenommen und gespeichert, sondern aktiv interpretiert bzw. „kon-
struiert“. Die Konstruktion besteht darin, dass den Beobachtungen ein Sinn zugewiesen 
wird. (vgl. Mietzel 2017:31f.) Lehren besteht also nicht darin, dass Wissen von einer 
Person an eine andere weitergegeben wird, sondern es sind Informationen bzw. Zeichen, 
die eine Person einer anderen mitteilt, woraufhin Letztere die Informationen bzw. Zei-
chen wiederum für sich interpretiert und ihnen einen Sinn zuweist. Auch der Ansatz des 
problemorientierten Lernens sieht die Lernenden in einer aktiven, konstruierenden 
Rolle. Die Aufgabe der Lehrenden besteht in diesem Kontext darin, die Lernenden auf 
zweierlei Art zu unterstützen: Einerseits durch das Zurverfügungstellen von Situationen, 
in denen Lernen stattfinden kann, andererseits durch das Vermitteln von Mitteln oder 
Werkzeugen, die nötig sind, um das vorliegende Problem zu bewältigen. (Mandl 
2010:21) Zum Verhältnis von Konstruktivismus und Behaviorismus bemerkt Mietzel, 
dass es sich bei beiden Ansätzen nicht um Gegensätze handelt, sondern nur um verschie-
dene Sichtweisen, aus denen der Lernprozess betrachtet wird (vgl. Mietzel 2017:19). 
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Bei Roth (1976) finden sich tiefergehende Überlegungen dazu, wann und in welchen 
Schritten Lernen abläuft. Er weist darauf hin, dass kein Lernen stattfinden kann, wenn 
eine Person bereits alle Fähigkeiten und Fertigkeiten besitzt, die zur Lösung einer Auf-
gabe oder Bewältigung eines Problems nötig sind. Höchstens eine „Bevorzugung einer 
bestimmten Verhaltensweise für künftige derartige Situationen“ könnte in der Folge ent-
stehen. (Roth 1976:209) Lernen ist hingegen dadurch gekennzeichnet, dass der Ler-
nende auf Schwierigkeiten stößt, in Anbetracht deren selbst die Mobilisierung aller be-
reits erworbenen Verhaltens- und Leistungsformen nicht ausreichend ist, um einer Auf-
gabe oder einem Problem zu begegnen, und so neue Verhaltens- und Leistungsformen 
gesucht werden müssen. Wenn sie erworben und im Anschluss gefestigt und für zukünf-
tige ähnliche Situationen bereitgestellt werden, dann hat ein Lernprozess stattgefunden. 
(vgl. ebd.:215f.)  
Bei der Darstellung des Lernablaufs als Prozess unterscheidet Roth verschiedene Lern-
arten nach dem Grad der Bewusstheit und Motivation, mit dem sie geschehen: Unbe-
wusstes Lernen findet als „Rückwirkung von Handlungen“ (ebd.:223) statt. Es handelt 
sich gewissermaßen um eine Folgeerscheinung der Erfahrungen, die wir machen – wir 
lernen ohne die Absicht zu lernen, sozusagen nebenbei. Bewusstes Lernen liegt dagegen 
vor, wenn Lernende selbst ein Lernziel anstreben. Ebenfalls bewusst erlebt wird Lernen, 
wenn der Lernprozess nicht durch die Lernenden intrinsisch motiviert ist, sondern durch 
Lehrende angestoßen wird. (vgl. ebd.:202f.) An anderer (späterer) Stelle bezeichnet 
Roth diese drei Lernarten auch als indirektes Lernen, direktes Lernen sowie Lehren (vgl. 
ebd.:223). 
Trotz der Unterschiede, die die Lernarten jeweils aufweisen, sieht Roth starke Gemein-
samkeiten im Ablauf der einzelnen Schritte im Lernprozess, wobei diese Lernschritte 
oder -stufen je nach Lernart unterschiedliche Akzentuierungen aufweisen. Der erste 
Lernschritt, die „Stufe der Motivation“, besteht in einem Wunsch nach Veränderung. 
Eine Handlung bzw. das Lösen eines Problems wird erstrebenswert – bewusst oder un-
bewusst, intrinsisch oder extrinsisch motiviert. Im zweiten Lernschritt, der „Stufe der 
Schwierigkeiten“, haben die Lernenden mit Hindernissen bei der Durchführung der 
Handlung bzw. der Lösung des Problems zu kämpfen. Das gewünschte Ergebnis wird 
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nicht sofort erzielt. Kritisch ist an dieser Stelle, wie Lernende mit den Schwierigkeiten 
umgehen. Es besteht die Möglichkeit, dass sie aufgeben, in primitives Verhalten zurück-
fallen (z. B. Aggression oder wiederholtes Versuchen einer erfolglosen Handlung), oder 
aber, dass sie eine funktionierende neue Möglichkeit entdecken, mit der Situation um-
zugehen. Tritt Letzteres ein, so handelt es sich um den dritten Lernschritt, die „Stufe der 
Lösung“. Lernende finden dabei eine Möglichkeit, die Schwierigkeit zu bewältigen. Die 
Lösung kann auf verschiedene Art und Weise entdeckt oder erlebt werden, z. B. durch 
tätiges oder mentales Ausprobieren, durch „Einsicht“ (Einfall, Aha-Erlebnis), durch zu-
nehmend gelingendes Nachahmen einer beobachteten Lösung oder durch verstehendes 
Nachvollziehen einer dem Lernenden erklärten Lösung. Wenngleich es sich bei dieser 
Stufe um einen sehr bedeutsamen Lernschritt handelt, ist das Lernen damit jedoch nicht 
abgeschlossen. Im vierten Lernschritt bewährt sich die gefundene Lösung in der Praxis, 
dies ist die „Stufe des Tuns und Ausführens“. Dabei gilt es für die Lernenden, (Teil-
)Erfolge zu erleben, aber auch Rückschläge zu bewältigen. Bleibt dies aus, so muss der 
Lernprozess neu beginnen. Im günstigen Fall schreitet der Lernende jedoch zum fünften 
Lernschritt vor, der „Stufe des Behaltens und Einübens“. Die Lösung wird wiederholt 
und mit leichten Abwandlungen eingesetzt. Der sechste Lernschritt, die „Stufe des Be-
reitstellens, der Übertragung und der Integration des Gelernten“, bringt den Lernprozess 
zum Abschluss, indem die verinnerlichte neue Verhaltens- und Leistungsform zum Ein-
satz kommt und auf ähnliche Situationen übertragen werden kann. Der Lernprozess läuft 
jedoch keineswegs stets so streng linear ab, sondern es kann in beide Richtungen 
Sprünge zwischen den Stufen geben. Zudem greifen die Stufen ineinander – Elemente 
der einzelnen Stufen können auch in den anderen Stufen auftreten. (vgl. ebd.:222–227) 
Die Geschwindigkeit, in der Lernprozesse ablaufen, ist nicht gleichmäßig. Es gibt in 
Lernprozessen keinen ganz stetigen Anstieg, sondern Phasen des Zuwachses und Phasen 
des augenscheinlichen Stillstandes. Wenn „trotz Wiederholens und Übens in der Lern-
kurve kein Lernzuwachs mehr erscheint“ (ebd.:281), spricht man von einem Lernpla-
teau. Es muss dabei aber kein tatsächlicher Stillstand vorliegen, sondern es ist zu ver-
muten, dass die nächste nach außen hin sichtbare Verbesserung in dieser Phase vorbe-
reitet wird. Für die Lernenden kann es dabei zur Schwierigkeit werden, angesichts des 
vorübergehend ausbleibenden Fortschritts nicht den Mut zu verlieren. Roth sieht es an 
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dieser Stelle als die Aufgabe der Lehrenden, die Lernenden zu ermutigen und zu bestär-
ken, in dem Wissen, dass diese Lernplateaus immer wieder vorkommen. (ebd.:281f.)  
Zusammenfassend lässt sich festhalten, dass Lernen in Anlehnung an Black und Wiliam 
dann stattfindet, wenn sich einer Person neue bewusst wählbare Möglichkeiten erschlie-
ßen, auf einen Reiz zu reagieren und mit einer Situation umzugehen (vgl. Black/Wiliam 
2009:10). Lernen kann bewusst oder unbewusst, aus eigenem Antrieb oder von außen 
angetrieben stattfinden. In einer formalisierten Lernumgebung wie einem Hochschul-
studium, so also auch im Master Konferenzdolmetschen, findet das meiste Lernen sicher 
bewusst statt. Es ist jedoch nicht auszuschließen, dass sich bei den Studierenden durch 
die Erfahrungen, die sie machen, auch unbewusste Lernfortschritte vollziehen. Hinsicht-
lich der Motivation des Lernens kann vermutet werden, dass die Studierenden Lernziele 
in stärkerem Maße selbst anstreben, als es in der Schule der Fall war. Sie haben sich für 
ihr Studienfach entschieden und mussten eine mehrteilige, durchaus fordernde Eig-
nungsprüfung ablegen, um das Studium aufnehmen zu dürfen. Es wird jedoch auch im-
mer wieder vorkommen, dass das Verfolgen bestimmter Lernziele durch Lehrende an-
getrieben wird, sei es, weil Studierende durch Rückschläge intrinsisch schwächer moti-
viert sind, oder weil ihnen zum Beispiel die Bedeutung eines konkreten Lernziels nicht 
ersichtlich ist. 
2.2 Förderung des Lernerfolgs 
Alleine durch den Wunsch, eine Situation zu bewältigen oder das bewusste Verfolgen 
eines Lernziels ist noch nicht garantiert, dass das Lernen tatsächlich stattfindet oder ge-
lingt. Selbst wenn mehrere Lernende denselben Vortrag hören oder dieselben Übungen 
durchführen, gibt es unterschiedliche Ergebnisse: Sie werden unterschiedlich viele In-
formationen aufnehmen bzw. im Gedächtnis behalten und die Übungen unterschiedlich 
erfolgreich durchführen. Wenn klar ist, wodurch das Lernen beeinflusst wird, kann ver-
sucht werden, auf die einzelnen Komponenten gezielt Einfluss zu nehmen. 
Motivation, also der Wunsch, etwas zu lernen, ist wie eben schon bemerkt kein hinrei-
chendes Kriterium für den Erfolg – beim bewussten Lernprozess aber ein notwendiges. 
Zum Lernen angetrieben werden Menschen dabei ganz grundsätzlich einerseits von ih-
rem „Urbedürfnis nach Wissen, Erkenntnis, Lebenserfüllung“, aber auch von ihren 
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„sozialen Bedürfnisse[n] nach Sicherheit, Geborgenheit, Anerkennung, Lob, Geltung“ 
sowie von der Vermeidung unangenehmer Erfahrungen wie „Furcht, Angst, Tadel usw.“ 
(Roth 1976:243). Auch der Wunsch, sich der eigenen Umgebung gegenüber zu bewäh-
ren und zu behaupten, treibt Menschen zum Lernen an (vgl. Sader et al. 1970:28; Roth 
1976:230f.). Dem Belohnungssystem im menschlichen Gehirn, welches Teil des limbi-
schen Systems ist, kommt bei der Motivation eine Schlüsselrolle zu. Dort wird geprüft, 
ob ein bestimmtes Verhalten attraktiv ist, d. h., ob eine Belohnung zu erwarten ist. Die 
Ausschüttung der Botenstoffe Noradrenalin, Dopamin und Acetylcholin wirkt auf das 
Belohnungsgedächtnis ein und es entwickelt sich eine Belohnungserwartung. Wer früh-
zeitig die Erfahrung macht, dass bei Lernanstrengungen Belohnung zu erwarten ist und 
Lernen dadurch als schön und nützlich kennenlernt, entwickelt dadurch eine grundsätz-
lich höhere Lernbereitschaft und Motiviertheit. (vgl. Roth 2010:240)  
Zusätzlich zu einer grundsätzlichen Leistungsbereitschaft ist auch eine aktuelle, auf die 
Situation bezogene Motivation erforderlich. Diese ist höher, wenn dem Lerngegenstand 
Bedeutung zugesprochen wird: „Wir strengen uns umso mehr an, je mehr Bedeutung 
eine Sache für unser Leben hat.“ (Roth 1976:152) Motivation ist allerdings nicht nur 
nötig, damit ein Lernprozess angestoßen wird, sondern auch zu dessen Fortsetzung. Als 
Faktoren, die der Erhaltung der Motivation dienen, nennt Roth sachlichen Erfolg, d. h. 
Teilerfolge bei der Verfolgung des Lernziels, soziale Motivation durch Wettbewerb und 
Zusammenarbeit, ein durch engagierte Lehrende und auf Mitbestimmung durch Ler-
nende geprägtes Lernklima sowie Lob und Tadel. Die Anforderungen an Lernende soll-
ten im Sinne der Motivation so gestaltet sein, dass sie Aussicht auf Erfolg haben. Glei-
ches gilt für Wettbewerbssituationen: Nur wenn die Konkurrenz einen Leistungsstand 
aufweist, der ein Gewinnen möglich macht, wirkt Wettbewerb motivierend. Zusammen-
arbeit ist im Sinne der Motivation wirksam, da sie den Wunsch nach Gruppenzugehö-
rigkeit anspricht. (vgl. ebd.:238f.) Auch die Beschaffenheit von Lernzielen wirkt sich 
auf die Motivation aus. Psychologisch wirksam, also antreibend, sind diese, wenn sie 
für die Lernenden erstrebenswert, erreichbar sowie lebensnah sind, der Weg zum Ziel 
überprüfbar ist, Ziele und Aufgaben verknüpft werden und es sowohl Nahziele als auch 
Fernziele gibt (vgl. ebd.:235f.).  
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Auch das emotionale Erleben der Lernenden beeinflusst ihren Lernprozess. Laut Doerry 
kann eine lehrende Person damit rechnen, dass „in irgendeiner Phase bei einzelnen oder 
allen Teilnehmern Frustration und Ängste sowie ihre verschiedenen Folgezustände – 
von der Aggression bis zur Resignation – auftreten“ (Doerry 1982:8). Dies kann sich 
wiederum auf die Motivation der Lernenden auswirken, denn wie gerade erläutert, ist es 
zur Aufrechterhaltung der Motivation nötig, dass Lernziele erreichbar sind und bei ih-
rem Verfolgen Aussicht auf Erfolg besteht. Haben Lernende mit Zweifeln und Überfor-
derung zu kämpfen, so wird Neugierde durch vermeidendes Verhalten ersetzt (vgl. Sa-
der et al. 1970:30). Ein Aufgeben auf Seite der Lernenden sieht Doerry als eine Konse-
quenz davon, dass über Schwierigkeiten nicht kommuniziert sondern sie verschwiegen 
werden. Er weist darauf hin, dass Lernende den Lehrveranstaltungen einfach fernbleiben 
können, wenn es keine Anwesenheitspflicht gibt, anstatt Unzufriedenheit oder Probleme 
zu thematisieren. Ursachen können jedoch nur erkannt und beseitigt werden, wenn Prob-
leme offen angesprochen werden. Werden Schwierigkeiten auf kommunikativem Wege 
beseitigt, fördere dies wiederum durch eine stärkere Berücksichtigung der Bedürfnisse 
der Lernenden sowie durch eine Stärkung von Eigenverantwortung und Zusammenar-
beit die Motivation der Lernenden. (vgl. Doerry 1982:9f.) Wobei zu bedenken ist, dass 
für die Frage, ob Studierende Probleme in Lehrveranstaltungen ansprechen, neben einer 
Präsenzpflicht auch das Verhältnis zwischen Studierenden und Dozierenden eine ent-
scheidende Rolle spielt. 
Nicht nur der emotionale Zustand der Lernenden in Bezug auf den Lernprozess nimmt 
Einfluss auf den Lernerfolg, sondern auch die allgemeine psychische Verfassung wirkt 
sich aus, denn sie beeinflusst unter anderem das kognitive Handeln, die Motivation so-
wie die Ziele von Lernenden. (vgl. Behr 2013:221). Auch die spätere Verfügbarkeit von 
Lerninhalten wird durch den emotionalen Zustand der Lernenden beeinträchtigt – man 
spricht von „mood-dependent learning“ und „mood-dependent recall“ (vgl. Roth 
2010:242f.).  
Die soziale Situation spielt im Lernprozess ebenfalls eine Rolle: Lernen wird durch die 
Interaktion mit Lehrenden und anderen Lernenden beeinflusst (vgl. Colina/Angelelli 
2016:109). So gilt ein positives emotionales Klima der Sympathie und des Vertrauens 
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als lernfördernd. Dafür ist es allerdings notwendig, dass nicht nur das Verhältnis zwi-
schen den Lernenden sondern auch die Beziehung zu den Lehrenden durch Sympathie 
und Vertrauen gekennzeichnet ist und dass Lernziele nicht zugunsten sozialer Interak-
tion vernachlässigt werden (vgl. Doerry 1982:7f.). Neben dem sozialen Umfeld nimmt 
auch die physische Umgebung Einfluss auf den Lernprozess. Im menschlichen Gehirn 
wird nicht nur der Lerninhalt gespeichert, sondern auch die Lernquelle sowie Ort und 
Zeit des Lernens. Auf den späteren Abruf des Wissens kann sich der Lernkontext sowohl 
positiv als auch negativ auswirken. (vgl. Roth 2010:242f.) Einen ebenfalls entweder po-
sitiven oder aber negativen Einfluss auf das Lernen kann auch Stress haben. Dabei ist 
es entscheidend, um was für eine Art von Stress es sich handelt. Während starker Stress 
das Lernen hemmt, wirkt leichter Stress anregend, da die Ausschüttung von Noradrena-
lin die Aufnahmebereitschaft erhöht. Dies ist günstiger als ein vollkommen entspannter 
Zustand der Lernenden. (vgl. ebd.:240f.)  
Auch der Umgang mit Fehlern soll an dieser Stelle Berücksichtigung finden. „Fehlerer-
mutigungsdidaktik“ kann dabei der „Fehlervermeidungsdidaktik“ gegenübergestellt 
werden. Die Fehlerermutigungsdidaktik versteht Fehler als natürlichen und sogar wich-
tigen Bestandteil des Lernvorgangs und sieht sie als Gelegenheit zum Lernen. (vgl. Spy-
chiger 2010:176f.) Es sei hier daran erinnert, dass das Finden einer Lösung (siehe Lern-
schritte, Kapitel 2.1) unter anderem durch Ausprobieren geschehen kann. Roth merkt 
dazu an, man müsse „das Schöpferische im Irrtum sehen, wenn er im Hinblick auf die 
Lösung als freier Denkschritt gewagt wurde“ (Roth 1976:150). Anderenfalls bestehe die 
Gefahr, dass aus Angst vor Versagen aufgegeben wird (vgl. ebd.:150). Wenn Fehler als 
Chance zum Lernen genutzt werden sollen, müssen sie auch zutage treten dürfen. Es gilt 
also, eine Atmosphäre zu schaffen, in der Lernende sich nicht dazu angehalten sehen, 
ihre Fehler zu verstecken, sondern in der sie es zeigen, wenn sie etwas nicht verstanden 
haben oder nicht wissen (vgl. Mietzel 2017:34). Eine entscheidende Rolle spielen aber 
auch innere Überzeugungen der Lernenden zu den von ihnen gemachten Fehlern. Damit 
sie aus Fehlern lernen können, ist es notwendig, dass sie die Ursache für das Auftreten 
eines Fehlers nicht als eine Frage der Begabung betrachten, sondern davon überzeugt 




Es hat sich gezeigt, dass der Lernerfolg sowohl von Seite der Lehrenden, als auch von 
Seite der Lernenden positiv beeinflusst werden kann. Lehrende können passende An-
forderungen stellen und die Lernenden darin unterstützen, selbst angemessene Lernziele 
zu setzen. Sie können einen positiven Umgang mit Fehlern vorleben. Lernende können 
für sich selbst günstige Lernbedingungen schaffen, indem sie für ihre psychisch-emoti-
onale, aber selbstverständlich auch für ihre physische Gesundheit (z. B. durch ausrei-
chend Schlaf) sorgen. Gemeinsam können Lehrende und Lernende eine entspannte zwi-
schenmenschliche Atmosphäre pflegen. Für die physische Lernumgebung, sei es bezüg-
lich räumlicher oder zeitlicher Gestaltung der Lehrveranstaltungen, ist die Hochschule 
verantwortlich. 
2.3 Selbstgesteuertes Lernen 
Dass in einem Lernprozess ein oder mehrere Lernende involviert sind, steht außer Frage. 
Allerdings müssen sie nicht die einzigen Akteure sein, sondern es können auch Lehrende 
beteiligt sein. Wie unter 2.1 erläutert, kann der Lernprozess auch von außen angestoßen 
werden, wenn Lernende nicht intrinsisch motiviert sind. Doch auch, wenn bei Lernen-
den intrinsische Motivation vorliegt, können sie im Lernprozess durch Lehrende unter-
stützt werden. Da sich Studierende für ein Hochschulstudium entscheiden und gewisse 
Anstrengungen unternehmen müssen, um das Studium aufnehmen zu können2, kann 
man davon ausgehen, dass ein gewisses Maß an intrinsischer Motivation vorhanden ist. 
Diese ist allerdings über die Dauer des Studiums nicht unbedingt gleichbleibend und so 
kann vermutet werden, dass die Lernenden zu manchen Zeitpunkten stärker von den 
Lehrenden angestoßen werden (müssen). 
Wer steuert jedoch global gesehen den Lernprozess? Wer setzt Ziele und weiß, wie sie 
erreicht werden können? Diese Rolle könnte den Lehrenden zufallen – schließlich sind 
sie es, die ihr Wissen weitergeben können und die wissen, wohin es gehen soll und wie 
man dorthin gelangt. Das Konzept des selbstgesteuerten oder selbstregulierten Lernens 
sieht jedoch die Lernenden selbst in der Rolle der Steuerung, z. B. hinsichtlich der 
                                                          
2 So ist für die Zulassung zum Master Konferenzdolmetschen an der Universität Leipzig das Bestehen 




Zeitplanung, des Vorgehens oder der Überprüfung des Fortschritts. „Selbst“ bezieht sich 
hier also nicht auf das Lernergebnis, welches selbstredend von den Lernenden erzielt 
werden muss, sondern auf den Lernprozess, welcher durch die Lernenden selbst gesteu-
ert werden kann. (vgl. Kaiser/Lambert/Uemminghaus 2003:9). Dieses eigenverantwort-
liche Steuern bzw. Organisieren des Lernens bedeutet, dass die Lernenden eine aktive 
Rolle im eigenen Lernprozess einnehmen (vgl. Nicol/Macfarlane-Dick 2006:200). Der 
Grad an Eigenverantwortung bei der Steuerung kann dabei als graduell verstanden wer-
den. Lehrende sind zu Beginn stärker darin eingebunden, und dann immer weniger. In 
diesem Sinne kann man sagen, dass „[d]ie Aufgabe des akademischen Lehrers darin 
[besteht], sich möglichst rasch überflüssig zu machen“ (Sader et al. 1970:58). Dieser 
Prozess des sich überflüssig Machens der Lehrenden wird auch als „scaffolding“ be-
zeichnet: Das didaktische Gerüst wird Schritt für Schritt abgebaut und die Lernenden 
bewältigen immer größere Aufgaben selbständig und eigenverantwortlich (vgl. 
Behr/Willert 2017:161f.). 
Selbstgesteuert zu lernen bedeutet, dass Lernende ihr Denken, ihr Verhalten sowie ihre 
Motivation sowohl reflektieren als auch regulieren. Neben dem Setzen von Lernzielen 
und dem gezielten Einsatz von Strategien zum Erreichen dieser Lernziele spielt auch die 
Verwaltung der eigenen Ressourcen eine zentrale Rolle. (vgl. Nicol/Macfarlane-Dick 
2006:199) Wenn Lernende ihre Lernergebnisse mit den Zielen abgleichen und so ihren 
Lernfortschritt messen sowie Handlungsbedarf erkennen sollen, dann müssen sie hin-
sichtlich der Evaluierung zum Teil dieselben Fähigkeiten haben wie die Lehrenden. Ihre 
Fähigkeit zur Selbstevaluierung muss demnach gestärkt werden. (vgl. ebd.:204) Für die 
Studierenden bedeutet ein größeres Maß an Selbststeuerung, dass sie mehr Kontrolle 
über den eigenen Lernprozess und damit auch mehr Unabhängigkeit von Lehrenden ge-
winnen. Zudem wird selbstgesteuertes Lernen mit besseren Lernergebnissen und größe-
rem Selbstvertrauen in Verbindung gebracht. (vgl. ebd.:205)  
Ein noch schlagkräftigeres Argument für selbstgesteuertes Lernen ist jedoch das Kon-
zept des lebenslangen Lernens. Wenn Lernen über die Zeit der Schul- und Hochschul-
bildung hinaus fortgesetzt werden soll, ist es notwendig, dass Lernende ihre Lernpro-
zesse selbst steuern können. (vgl. ebd.:215) Schließlich kommt irgendwann der Punkt, 
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an dem sie nicht mehr von Lehrenden umgeben sind, die ihnen die Steuerung des Ler-
nens abnehmen könnten. Damit einher geht auch die Sichtweise, dass die Zielsetzung 
des Hochschulunterrichts darin besteht, die Studierenden „zu befähigen, unbekannte Zu-
kunft zu bewältigen“ (Sader et al. 1970:16). So erfordert es der Arbeitsmarkt, sich selb-
ständig fortzubilden, d. h. Probleme zu lösen, auf geänderte Anforderungen zu reagieren 
oder sich in neue Gebiete einzuarbeiten. (vgl. Mietzel 2017:250f.) Besonders stark gilt 
das wohl für selbständig Tätige, denn im Gegensatz zu Angestellten haben sie keine 
Vorgesetzten, die ihnen z. B. neue Aufgaben zuteilen oder darauf hinweisen, wenn der 
aktuelle Kenntnisstand oder die aktuellen Fähigkeiten nicht ausreichend sind. Selbstän-
dige müssen selbst erkennen, an welcher Stelle ihr Wissen ausgebaut werden muss – 
idealerweise bevor Kunden mit minderer Qualität konfrontiert werden.  
Selbstgesteuertes Lernen kann in drei Phasen unterteilt werden: Planen, bzw. das Setzen 
von Zielen, Handeln und Auswerten. Nach der Auswertung erfolgt erneut die Planung. 
(vgl. ebd.:258) Allerdings muss die erneute Planungsphase nicht bedeuten, dass ein 
neues Ziel gesetzt wird. Bestehende Ziele können angepasst werden oder es wird über-
dacht, wie sie erreicht werden können. Auch das Aufgeben von Zielen ist eine Möglich-
keit. Selbstgesteuertes Lernen ist weiterhin dadurch gekennzeichnet, dass die Phasen 
des Planens, Durchführens und Evaluierens zwar wiederkehrend auftreten, jedoch nicht 
unbedingt in dieser linearen Reihenfolge. (vgl. Clark 2012:214f.)  
Mietzel erklärt selbstgesteuertes Lernen als Zusammenwirken von Kognition, Motiva-
tion und Metakognition. Unter Kognition versteht er die Verarbeitung von Informatio-
nen, aber auch Strategien, um die Selbststeuerung einzuleiten und fortzusetzen. Zur Mo-
tivation zählen alle Maßnahmen, die zur Durchführung und Fortführung der Arbeit an-
regen und die den Selbstwert fördern. Metakognition umfasst die Arbeitsplanung sowie 
Selbstbeobachtung und Selbstreflektion. (vgl. Mietzel 2017:257) Metakognition, die Fä-
higkeit, die eigenen Lernprozesse zu reflektieren, um diese dann anpassen zu können, 
kann als Grundlage des selbstgesteuerten Lernens betrachtet werden. Es wird unter-
schieden zwischen deklarativer Metakognition, d. h. dem Wissen über Metakognition, 
sowie exekutiver Metakognition, also der Umsetzung und Anwendung ebendieses 
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Wissens zur Planung, Steuerung und Kontrolle des Lernens. (vgl. Kaiser/Lambert/Uem-
minghaus 2003:11–13)  
Weitere Bereiche, die die Lernenden steuern können, um damit Einfluss auf ihr Lernen 
zu nehmen, sind ihr Arbeitsverhalten, d. h. z. B. Zeitmanagement, Teilnahme oder Vor-
bereitung, sowie ihre Umgebung, sowohl im sozialen Kontext als auch hinsichtlich 
günstiger Arbeitsbedingungen z. B. bezogen auf Geräuschkulisse und Lichtverhältnisse 
(vgl. Clark 2012:216). Der Umgang mit innerpsychischen Hindernissen ist ebenfalls ein 
wichtiger Bestandteil der Selbststeuerung. So müssen Lernende zum Beispiel Durchhal-
tevermögen zeigen, mit Rückschlägen umgehen und ihre Ressourcen gezielt einsetzen. 
Durch diese willentliche Selbststeuerung erreichen sie, ihre Ressourcen nicht nur zur 
Vermeidung von Unangenehmem und zur Erhaltung von Wohlbefindenszuständen ein-
zusetzen, sondern das eigene Wachstum anzutreiben. (vgl. ebd.:214) Im Sinne von 
Black und Williams lässt sich dies mit einer Anwendung der top-down-Herangehens-
weise beschreiben, von Zielen ausgehend und mit Fokus auf Lernen, Wissen und Fähig-
keiten („growth track“), statt sich gänzlich einer bottom-up-Herangehensweise zu ver-
schreiben, ausgelöst durch Feedback, Belohnung oder Langeweile und fokussiert auf 
das Wohlfühlen („well-being track“) (vgl. Black/Wiliam 2009:13–15).  
Wenn ein Lernprozess selbstgesteuert abläuft, sollten Lernende Mietzels Kennzeichen 
des selbstgesteuerten Lernens bejahen können:  
„- Ich stelle mir selbst Fragen, um Gewissheit zu erlangen, dass ich das Ma-
terial, das ich bearbeite, beherrsche. 
- Selbst wenn Studienmaterial eintönig und uninteressant ist, setzte ich die 
Arbeit daran fort, bis ich damit fertig bin. 
- Wenn ich etwas lese, halte ich hin und wieder an, um mich noch einmal mit 
dem zu beschäftigen, was ich bereits gelesen habe.“ (Mietzel 2017:257) 
Ein selbstgesteuerter Lernprozess ist demnach durch eine Reflektion über Lerninhalte 
sowie durch die Kontrolle des eigenen Lernverhaltens gekennzeichnet. 
Für selbstgesteuertes Lernen gibt ein breites Feld an Methoden und Hilfsmitteln. Eine 
Möglichkeit ist zum Beispiel das Führen eines Lerntagebuchs (vgl. Clark 2012:220). Sie 
sind ein Instrument, mit dem Lernende durch Selbstbeobachtung herausfinden können, 
wie weit sie auf dem Weg zum Ziel schon fortgeschritten sind. Die Beobachtungen 
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werden schriftlich festgehalten, sodass es möglich ist, aktuelle und vorherige Leistungen 
zuverlässig zueinander in Bezug zu setzen. (vgl. Mietzel 2017:259) Um das Verfassen 
der Einträge zu erleichtern, können Leitfragen („prompts“) hilfreich sein (vgl. ebd.:256). 
Mögliche Inhalte der Einträge sind Arbeitsweisen, Lernformen, Lernfortschritte, Lern-
schwierigkeiten oder die Bewältigung aufgetretener Probleme. Auf kognitiver Ebene 
wird festgehalten, was gelernt wurde und was leicht oder schwer fiel und weshalb, wäh-
rend auf metakognitiver Ebene gefragt werden soll, wie vorgegangen wurde und wie 
versucht wurde, Probleme zu lösen. Hinsichtlich des nächsten Arbeitsschrittes soll be-
antwortet werden, welche Ziele dafür gesetzt werden und mit welchem Vorgehen sie 
verfolgt werden sollen. So kann dann in der nächsten Lerneinheit wiederum evaluiert 
werden, ob die Planung umgesetzt wurde und welche Gründe es für Erfolg oder Miss-
erfolg gab. (vgl. Kaiser/Lambert/Uemminghaus 2003:22f.)  
Ein weiteres wichtiges Element für selbstgesteuertes Lernen ist die Bewertung bzw. das 
Feedback. Es gibt den Lernenden eine Möglichkeit einzuschätzen, ob oder inwieweit sie 
ihre gesetzten Ziele schon erreicht haben. Sie vergleichen dafür ihren aktuellen mit dem 
gewünschten Stand. (vgl. Clark 2012:208) Zum Abgleich der erbrachten Leistung mit 
den gesetzten Lernzielen können die Lernenden entweder internes Feedback nutzen, 
d. h. ihre eigene Einschätzung, oder externes Feedback, d. h. die Einschätzung anderer 
Personen. (vgl. Nicol/Macfarlane-Dick 2006:200) Auf den Aspekt Feedback bzw. Be-
wertung soll im folgenden Kapitel umfassend eingegangen werden.  
2.4 Bewertung und Lernen 
In einer neueren Veröffentlichung zur Didaktik des Konferenzdolmetschens wird dem 
Geben von Feedback eine zentrale Rolle zugesprochen: „Giving constructive feedback 
to students – and the opportunity to act on it – is the core of teaching.“ (Setton/Dawrant 
2016:36) Denn Feedback unterstützt das Lernen, indem Lernende individuelle Rück-
meldungen zu ihren Stärken und Schwächen erhalten (vgl. Black/Wiliam 1998:144). 
Durch diese Hinweise wird es möglich, dass Lernende auf der Suche nach Lösungen 
vom Versuch-und-Irrtum-Prinzip wegkommen, hin zu einem gezielten, effizienteren 
Vorgehen. Bevor näher darauf eingegangen wird, wie Feedback funktioniert und was 
bei der Feedback-Gabe zu berücksichtigen ist, soll jedoch der Begriff definiert werden. 
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2.4.1 Definition von Feedback und Bewertung 
Der Begriff „Feedback“ entstammt ursprünglich der Kybernetik und betrifft in diesem 
Kontext die Selbstregulierung von Vorgängen in mechanischen Systemen sowie in der 
belebten Natur. Im Deutschen wird üblicherweise von Rückkopplung, Rückwirkung o-
der Rückmeldung gesprochen. Durch diese Rückmeldung ist Kontrolle möglich und nö-
tigenfalls besteht die Möglichkeit zur Änderung. (vgl. Sbandi 1973:155) Von Feedback 
wird allerdings nicht nur im technischen Kontext gesprochen, sondern auch, wenn eine 
Aussage darüber getroffen wird, wie das Verhalten einer oder mehrerer Personen von 
anderen wahrgenommen wurde (Gruppenpsychologie). (vgl. Doerry 1982:45f.) So kann 
im didaktischen Kontext Feedback gegeben werden, um Klarheit über das Verhalten 
innerhalb der Gruppe zu erlangen – dies kann zum Beispiel das Verhältnis zwischen 
Lehrenden und Lernenden betreffen. Eine weitere Bedeutung von Feedback im Bil-
dungsbereich ist die Rückmeldung von Wahrnehmungen zu einem Lernprozess (vgl. 
Clark 2012:211). Beiden Fällen gemeinsam ist, dass das Verhalten einer Person beo-
bachtet wird. Im einen Fall geht es um die Auswirkung der erlebten Wahrnehmung auf 
persönlicher Ebene, während im zweiten Fall das Lernen von Bedeutung ist. Dabei ist 
die Rückmeldung zu einem Vorgang im Lernprozess in der Regel mit einer Bewertung 
verknüpft. Sind Lernziele gesetzt, so gibt es Erwartungen an eine Leistung. Wird diese 
Leistung dann beobachtet und diese Beobachtung an den Lernenden rückgemeldet, so 
wird abgeglichen, ob die Erwartungen erfüllt wurden. Und schon ist eine Wertung dabei 
– gut/schlecht, ausreichend/nicht ausreichend. Die Information, die die Lernenden dabei 
erhalten, kann verschiedene Themen zum Inhalt haben: „domain knowledge, meta-cog-
nitive knowledge, beliefs about self and tasks, or cognitive tactics and strategies” 
(ebd.:211). 
Wenn im Master Konferenzdolmetschen Feedback gegeben wird, handelt es sich meist 
um Beobachtungen zu erbrachten Dolmetschleistungen. Inhalt der Rückmeldungen sind 
also Lernprozesse. Dabei wird in der Regel auf Kriterien Bezug genommen, die die 
Dolmetschqualität betreffen. Die gemachten Beobachtungen finden im Kontext von 
Qualitätserwartungen (Zielvorstellungen) statt. Es handelt sich also um Bewertungen. 
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Bei beiden Arten von Feedback – Beobachtungen zum sozialen Verhalten einer Person 
oder zu deren Lernhandlungen – ist entscheidend, dass die Beobachtungen an die beo-
bachtete Person rückgemeldet werden. Zweck dieser Rückmeldung ist, dass die Person 
ihre Handlungen anpassen kann, falls sie dem gewünschten Ziel nicht dienlich sind. Bei 
der Übermittlung dieser Rückmeldungen handelt es sich um Kommunikationsprozesse. 
Zwischenmenschlicher Kommunikation ist zu eigen, dass sie nicht immer erfolgreich 
ist – es kann Missverständnisse geben. Im Kontext des Lernens werden die Rückmel-
dungen mit der Absicht gegeben werden, das Lernen voranzutreiben. Damit dies gelin-
gen kann, ist es nötig, dass der Kommunikationsvorgang gelingt. Daher wird im Fol-
genden dargelegt, was Kommunikation ist und wie sie gelingen kann. 
Stangl definiert Kommunikation als den „Austausch oder die Übertragung von Informa-
tionen zwischen zwei oder mehr Kommunikatoren, wobei Information eine zusammen-
fassende Bezeichnung für Wissen, Erkenntnis oder Erfahrung darstellt“ (Stangl). Beck 
weist darauf hin, dass keine Übertragung im eigentlichen Sinne stattfindet, d. h., dass 
eine Information nicht von einer Person zur anderen weitergegeben wird, sondern eine 
Mitteilung von Informationen vorliegt. Teilt eine Person ihre Gedanken mit einer ande-
ren, so befindet sich das Kommunizierte danach auf beiden am Prozess beteiligten Sei-
ten (vgl. Beck 2007:16f.). Weiterhin sind es nicht Informationen, bzw. in der Sprache 
des semiotischen Dreiecks Begriffe, die der Sender dem Empfänger mitteilt, sondern 
Zeichen, welche die Information bzw. den Begriff, das mentale Abbild, repräsentieren. 
Aus diesen Zeichen konstruiert der Empfänger auf Grundlage der Bedeutung, die er 
ihnen zuschreibt, die Information (vgl. ebd.:27). Welche Bedeutung ein Zeichen oder 
eine Mitteilung hat, ist nicht per se festgelegt, sondern beruht auf einer Interpretation 
durch den Empfänger. Ob Verstehen stattfindet, hängt somit davon ab, ob der Empfän-
ger dem übermittelten Zeichen dieselbe Bedeutung zuschreibt wie der Sender. Dies ist 
nur dann der Fall, wenn Sender und Empfänger denselben Code verwenden (vgl. Roth 
2004:497-498). Wenn Sender und Empfänger dagegen unterschiedliche Codes verwen-
den, so nutzen sie zwar dieselben Zeichen, haben aber unterschiedliche Vorstellungen 
von deren Bedeutung.  
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Kommunikation wird also in starkem Maße durch das Zuweisen einer Bedeutung be-
stimmt. Dabei konstruiert der Empfänger die Bedeutung nicht alleine, sondern Sender 
und Empfänger wirken zusammen: 
„Kommunikation ist, so gesehen, der Weg, über den im ständigen Spiel von 
Information, Mitteilung und Verstehen Menschen gemeinsam Sinn erzeugen, 
es ‚fließt‘ da nichts von einem zum anderen. Der Sinn ‚ist‘ nicht in dem einen 
oder dem anderen, er ist ‚dazwischen‘, Kommunikation hat keinen Ort, sie 
ist immer gemeinsame Sinnerzeugung.“ (vgl. Plate 2014:10) 
Auch Satir betont den kooperativen Aspekt der Kommunikation und bezeichnet diese 
als „die Arten und Weisen, die die Leute ausarbeiten, um einander zu verstehen und 
Bedeutungen miteinander zu finden“ (Satir 1975:15f.). Damit Feedback in Lernprozes-
sen gewinnbringend genutzt werden kann, ist es offensichtlich, dass die Kommunikati-
onshandlungen so gestaltet sein müssen, dass Missverständnisse vermieden oder zumin-
dest rechtzeitig ausgeräumt werden können. Um herauszufinden, ob Verständigung zwi-
schen Sender und Empfänger stattgefunden hat, kann Metakommunikation zum Einsatz 
kommen – Kommunikation über Kommunikation:  
„Wir kommunizieren über Kommunikation, betreiben also Metakommunika-
tion. Das, was wir tun, ist damit selbst Bestandteil dessen, über das wir reden. 
Es ist eine selbstbezügliche Tätigkeit: Wir kommunizieren über Kommuni-
kation, die wir selbst kommunikativ erzeugen. Kommunikationswissen-
schaftliche Erkenntnis ist daher zumindest partiell immer Selbsterkenntnis.“ 
(Beck 2007:14) 
Der Empfänger kann durch metakommunikative Handlungen an den Sender zurückmel-
den, was er verstanden hat. Der Sender kann darauf reagieren und ggf. erneut senden, 
woraufhin der Empfänger wieder das Verstandene zurückmelden kann. So entsteht ein 
zirkulärer Prozess; ein Kreislauf aus Information bzw. Zeichen und Rückkopplung oder 
Rückmeldung, welche jeweils aufeinander einwirken (vgl. Plate 2014:19). 
Feedback-Handlungen, bei denen Sender und Empfänger einander verstehen, können 
dann im Lernprozess gewinnbringend eingesetzt werden. Wenn Bewertungen oder 
Feedback genutzt werden, um den Lernfortschritt zu unterstützten, wird dies „assess-
ment for learning“ genannt. 
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2.4.2 Assessment for learning 
Im Bildungsbereich ist Bewertung eng mit Benotung verknüpft. Studierende legen bei-
spielsweise zum Abschluss eines Moduls eine Prüfung ab, welche mit einer Note be-
wertet wird, um auszudrücken, ob sie die gewünschten Inhalte gelernt und das Modul 
bestanden haben. Es handelt sich um eine sogenannte summative Bewertung. (vgl. 
Sawyer 2004:106f.) Die Studierenden erhalten dabei eine Rückmeldung über den Grad 
ihres Lernerfolgs. Sie können aus der erhaltenen Note jedoch keine Rückschlüsse dazu 
ziehen, in welchen Bereichen ihre Leistungen den Anforderungen entsprochen haben 
oder diese vielleicht sogar übertroffen haben und in welchen Bereichen die Anforderun-
gen nicht oder nur zum Teil erfüllt worden sind. Eine solche Bewertung ist unproble-
matisch, solange Studierende eine Prüfung gut bestehen. Wenn sie eine Prüfung aller-
dings nur knapp bestehen oder durchfallen, bietet eine summative Bewertung keine In-
formationen darüber, wo ihre Schwachstellen lagen. Es gibt jedoch eine Form der Be-
wertung, die Lernenden genau darüber Auskunft erteilt: Formative Bewertung findet 
mitten im Lernprozess statt, setzt den aktuellen Leistungsstand in Bezug zu Lernzielen 
und zeigt Stärken und Schwächen auf (vgl. ebd.:106f.). Mithilfe dieser Information kön-
nen Studierende ihre Anstrengungen modifizieren, sodass sie immer besser geeignet 
sind, zum Lernziel zu führen. Während summative Bewertung eine Rückmeldung zur 
(Nicht-)Erreichung von Zielen des Lehrplans gibt, soll formative Bewertung beim Ler-
nen helfen (vgl. Yorke 2003:479f.). 
Unter formativen Bewertungshandlungen werden all diejenigen Handlungen von Leh-
renden und Lernenden verstanden, die Informationen liefern, um das Lehren und Lernen 
zu modifizieren und es dabei an die Bedürfnisse der Lernenden anzupassen (vgl. 
Black/Wiliam 1998:140). Der Zweck dieser Anpassung liegt darin, die Fähigkeiten der 
Lernenden voll auszuschöpfen (vgl. Yorke 2003:496). Uneinigkeit besteht bei der 
Frage, ob eine Bewertung schon dann formativ ist, wenn die Absicht bestand, den Ler-
nenden beim Lernen zu unterstützen, oder erst dann, wenn sie tatsächlich zum Lernen 
beigetragen hat. (vgl. ebd.:483f.). Als Arbeitsdefinition soll an dieser Stelle die Auffas-
sung gelten, dass es sich dann um eine formative Bewertung handelt, wenn die bewer-
tende Person die Absicht hat, mit der Bewertung das Lernen zu unterstützen, und ihre 
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Bewertung zu diesem Zweck inhaltlich entsprechend gestaltet, sie aber auch so formu-
liert, dass sie von der bewerteten Person angenommen und verstanden werden kann. 
Dazu gehört eine sachliche Fundierung genauso wie eine rücksichtsvolle Wortwahl. Das 
Verständnis kann durch die Möglichkeit zur Rückfrage durch die bewertete Person ge-
sichert werden. 
Wie oben schon erwähnt, zeigt formative Bewertung Stärken und Schwächen von Ler-
nenden auf und setzt den aktuellen Leistungsstand in Bezug zu Lernzielen. Das alleine 
reicht aber noch nicht aus, um den Lernprozess zu fördern. Was es dafür braucht, ist 
eine Brücke von vergangenen zu zukünftigen Handlungen. Diese muss darauf ausgelegt 
sein, die noch bestehende Lücke zwischen dem vorliegenden und dem angestrebten 
Leistungsstand zu schließen (vgl. Clark 2012:208). Die in der Rückmeldung erhaltenen 
Informationen ermöglichen es, dass bei der Wahl der nächsten Schritte im Lernprozess 
Entscheidungen getroffen werden, die in sich besser oder aber besser begründet sind 
(vgl. Black/Wiliam 2009:9). 
Das Konzept der formativen Bewertung ist dabei eingebettet in den Rahmen des selbst-
regulierten Lernens. So sind es nicht unbedingt die Lehrenden, die die Lücke zum Lern-
ziel feststellen und die nächsten Schritte planen, sondern die Lernenden können dies 
mehr und mehr selbst übernehmen. Das verlangt den Lernenden ab, das anvisierte Lern-
ziel zu kennen, einzuschätzen, inwiefern sie es bereits erfüllt haben und zu erkennen, 
welche Schritte nötig sind, um die Leistung zu verbessern (vgl. Nicol/Macfarlane-Dick 
2006:204). Um den Lernprozess dann vollkommen eigenständig zu gestalten, ist neben 
der Reflektion und Anpassung der bisherigen Handlungen auch das eigene Setzen von 
Zielen nötig (vgl. Clark 2012:210). 
Gute Lernziele beschreiben nicht zu erledigende Aufgaben, sondern den Lernprozess 
selbst und eine klare Vorstellung vom Ergebnis dieses Prozesses (vgl. Gavriel 2013:95). 
Im Unterschied zu Leistungszielen, bei denen gefragt wird, ob die eigenen Fähigkeiten 
bzw. die eigene Leistung ausreichend oder angemessen sind, geben Lernziele eine Ant-
wort auf die Frage, wie die eigenen Fähigkeiten verbessert werden können. Diese Un-
terscheidung hat Auswirkungen darauf, wie die Rückmeldung auf Lernende wirkt. 
Ergibt die Rückmeldung zu einem Leistungsziel, dass die eigenen Fähigkeiten nicht 
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ausreichend sind, so ist dies für die Lernenden mit negativen Gefühlen verbunden. Eine 
Rückmeldung zu einem Lernziel hingegen ist eine Information, auf die mit Aussicht auf 
Verbesserung reagiert werden kann. (vgl. Yorke 2003:488)  
Formative Bewertungen sind also handlungsorientiert. Zu einer erbrachten Leistung 
wird nicht nur beantwortet, wie sie idealerweise zu gestalten ist und an welchen Stellen 
es Abweichungen vom Idealzustand gab, sondern es wird mit Blick auf die Fortführung 
des Lernens darauf eingegangen, welche Schritte näher zur Zielvorstellung führen (vgl. 
Gavriel 2013:95). Formative Bewertung wird auch als „assessment for learning“ be-
zeichnet, Bewertung, die zum Lernen beiträgt, während summative Bewertung auch als 
„assessment of learning“ bekannt ist – als Bewertung des Lernens. 
2.4.3 Lernende als Feedback-Quelle: Peer assessment und Self-assessment 
Das Schlagwort „assessment as learning” (vgl. Clark 2012:208) weist darauf hin, dass 
auch der Vorgang des Bewertens Teil des Lernens sein kann. Dem liegt die Annahme 
zugrunde, dass Lernende nicht nur davon profitieren, Rückmeldungen zu eigenen Leis-
tungen zu erhalten, sondern auch davon, selbst Leistungen zu bewerten und gute Leis-
tungen von anderen Lernenden zu beobachten (vgl. Deiglmayr 2018:187). Von Peer as-
sessment wird gesprochen, wenn die Leistung anderer Lernender eingeschätzt wird, die 
sich auf demselben oder einem ähnlichen Lernstand befinden (vgl. Panadero/Brown 
2017:134; Reinholz 2015:301). Self-assessment ist dementsprechend die Bewertung der 
eigenen Leistung bzw. die Reflektion über den eigenen Lernprozess (vgl. Fowler 
2007:254). Mit der Bewertung von Leistungen durch die Lernenden selbst ist jedoch 
auch die Frage verbunden, ob Lernende dazu in der Lage sind, zutreffende Bewertungen 
abzugeben (vgl. Panadero/Brown 2017:135). Wenn es schon für die Lehrenden eine 
Herausforderung darstellt, den Lernenden hilfreiche Rückmeldungen zu ihren Leistun-
gen zu geben (vgl. Setton/Dawrant 2016:13), obwohl sie den Studierenden gegenüber 
einen Vorsprung an Wissen, Fertigkeiten und vor allem Erfahrung haben, wie schwierig 
muss die Leistungsbewertung dann erst für die Studierenden selbst sein? Aus der Per-
spektive des lebenslangen Lernens handelt es sich jedoch um eine Notwendigkeit, dass 
Studierende lernen, Leistungen zu bewerten. Schließlich wird von ihnen nach Abschluss 
des Studiums erwartet, dass sie ihre eigene Arbeit und die ihrer Kollegen treffend 
 
Seite 26 
einschätzen können (vgl. Panadero/Brown 2017:151). Das Konzept des selbstgesteuer-
ten Lernens fordert zudem auch schon vor dem Erreichen des Abschlusses die Fähigkeit, 
den eigenen Lernstand mit den Lernzielen abzugleichen und zu erkennen, wie der eigene 
Lernprozess vorangetrieben werden kann. Daraus folgt, dass Studierende noch im Stu-
dium dazu befähigt werden müssen, Leistungen zutreffend zu beurteilen. (vgl. 
Nicol/Macfarlane-Dick 2006:204) Die Studierenden in der Anwendung der Bewer-
tungskriterien zu schulen und damit ihre Bewertungskompetenz zu stärken, kann sogar 
als integraler Bestandteil des Studiums betrachtet werden (vgl. Fowler 2007:254). 
Die Fähigkeit, eigene Leistungen und die Leistungen anderer zu bewerten, stellt aller-
dings nicht nur eine Notwendigkeit dar, sondern die Bewertung von Leistungen präsen-
tiert auch in sich eine Lernmöglichkeit, wie die Bezeichnung „assessment as learning“ 
zeigt (vgl. Clark 2012:208). Dies liegt an der engen Verknüpfung zwischen der Bewer-
tung der Handlung und der Handlung selbst (vgl. Tillema 2014:39; Deiglmayr 
2018:186). Wenn Lernende die Leistungen anderer bewerten, erleben sie unterschiedli-
che Abstufungen von Qualität. Dadurch fällt es ihnen leichter, Qualitätsunterschiede zu 
erkennen und sie entwickeln ein tieferes Verständnis des angestrebten Lernziels (vgl. 
Reinholz 2015:303). Dieses bessere Verständnis für die angestrebte Qualität hilft den 
Lernenden wiederum, wenn sie bei ihrer eigenen Leistung aktuellen Stand und Zielvor-
stellung abgleichen (vgl. Panadero/Brown 2017:135). Andere Leistungen zu beobachten 
und dabei bessere Lösungen zu entdecken bietet den Studierenden zudem Anregungen, 
wie sie ihre eigene Leistung verbessern können (vgl. ebd.:134). Ein weiterer Vorteil von 
Peer assessment besteht darin, dass es Lernende für Fehlerarten sensibilisieren kann. 
Wenn Lernende einen bestimmten Fehler bei anderen immer wieder beobachten, wird 
stärker in ihr Bewusstsein gerückt, dass es sich dabei um ein Problem handelt und der-
selbe Fehler wird den Lernenden in ihrer eigenen Arbeit eher auffallen. (vgl. Reinholz 
2015:306) Nicht zuletzt stellt Peer und Self-assessment auch eine Möglichkeit dar, die 
Anzahl der Rückmeldungen zu erhöhen, die die einzelnen Lernenden erhalten, und bie-
tet dadurch die Chance, dass sich die Leistung der Studierenden schneller verbessert 
(vgl. Fowler 2007:256f.).  
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Es steht also außer Frage, dass es sowohl sinnvoll als auch notwendig ist, dass Studie-
rende lernen, Leistungen zu bewerten. Bezüglich der Entwicklung der Bewertungskom-
petenz vertritt Sadler die Auffassung, dass das Wissen, wie eine Leistung bewertet wer-
den kann, durch Wissensvermittlung nicht aufgebaut werden kann, da es sich um impli-
zites Wissen handelt, das nicht komplett in Worten ausgedrückt werden kann. Es muss 
daher durch eigene Bewertungserfahrung aufgebaut werden. (vgl. Sadler 2013:57f.) Zu 
diesem Zweck sollen Studierende in durch Dozierende geleiteten Übungen Leistungen 
ihrer Kommilitonen einschätzen, ohne jedoch schon zu Beginn Qualitätskriterien zur 
Verfügung gestellt zu bekommen. Dies dient dazu, dass die Studierenden selbst ein Ver-
ständnis von Qualität entwickeln, statt nur zu erkennen, ob vorgegebene Qualitätsmaß-
stäbe erfüllt werden. Ihre Einschätzung sollen sie schriftlich festhalten und begründen. 
Darauf basierend kann anschließend eine Gruppendiskussion stattfinden. (vgl. ebd.:59f.) 
2.4.4 Eigenschaften unterstützender Bewertung 
Es ist klar geworden, dass Rückmeldungen bzw. Bewertungen dazu dienen sollen, die 
Studierenden in ihrem Lernen zu unterstützen. Doch wie kann dieses Ziel konkret ver-
folgt werden? Die verschiedenen Aussagen, die zu Eigenschaften von gutem Feedback 
in der Literatur zu finden sind, können zu diesem Zweck als Feedback-Regeln zusam-
mengetragen werden. 
Rückmeldungen sollten Bezug auf spezifische Eigenschaften der von Lernenden gezeig-
ten Leistung nehmen. Dabei ist es entscheidend, diese Eigenschaften nicht nur zu nen-
nen, sondern konkrete Maßnahmen zu finden, durch die Verbesserungen erzielt werden 
können. Die Lernenden sollen jeweils individuelle Rückmeldungen zu ihren Stärken 
und Schwächen erhalten. Vergleiche zwischen den Lernenden sind zu vermeiden. Auch 
von einer Kombination aus Notengabe und lernorientierten Rückmeldungen wird abge-
raten. (vgl. Black/Wiliam 1998:143f.)  
Aus der Perspektive des selbstgesteuerten Lernens und der damit einhergehenden For-
derung nach zunehmender Eigenständigkeit der Lernenden gilt es zu hinterfragen, aus 
welcher Quelle Hinweise stammen sollen, wie Lernende konkrete Schwierigkeiten über-
winden können. So können Lehrende zu Beginn noch eine stärker führende Rolle ein-
nehmen und den Lernenden gezielte Ratschläge geben oder Fragen stellen. Zunehmend 
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treten sie dann jedoch weiter in den Hintergrund. (vgl. Gavriel 2013:95) Es wird auf den 
Zustand hingearbeitet, in dem Lösungen den Studierenden nicht von außen vorgegeben 
werden, sondern in dem sie die Lösungen selbst finden (vgl. Behr/Willert 2017:144). 
Kriterien für gutes Feedback im Sinne des „assessment for learning“ beschreiben auch 
Nicol und Macfarlane-Dick. Auch sie ordnen Feedback dabei in den Kontext des 
selbstgesteuerten Lernens ein: „Good feedback practice is broadly defined here as any-
thing that might strengthen the students’ capacity to self-regulate their own perfor-
mance.” (Nicol/Macfarlane-Dick 2006:205) Zur konkreteren Gestaltung der Rückmel-
dungen nennen sie sieben Grundsätze: 
„Good feedback practice: 1. helps clarify what good performance is (goals, 
criteria, expected standards); 2. facilitates the development of self-assessment 
(reflection) in learning; 3. delivers high quality information to students about 
their learning; 4. encourages teacher and peer dialogue around learning; 5. 
encourages positive motivational beliefs and self-esteem; 6. provides oppor-
tunities to close the gap between current and desired performance; 7. provides 
information to teachers that can be used to help shape teaching.” (ebd.:205) 
Ziele oder Erwartungen an die Leistung sollen demzufolge klar benannt sein und es 
muss ersichtlich sein, wie sie erreicht werden können – zum Beispiel durch messbare 
Kriterien. Dabei sollte zwischen den Zielen der Lehrenden und Lernenden ein Mindest-
maß an Übereinstimmung vorliegen. Dies betrifft nicht nur die Ziele selbst, sondern 
auch deren Gewichtung oder Rangfolge. (vgl. ebd.:206f.) Das zweite Kriterium für gu-
tes Feedback kann erfüllt werden, indem Lernenden regelmäßig die Gelegenheit zur Ei-
genbewertung gegeben wird. Günstig für die Entwicklung der Reflektionsfähigkeit ist 
es zudem, wenn externes Feedback nicht automatisch gegeben wird, sondern von den 
Lernenden gezielt angefragt wird. Weiterhin kann die Reflektionsfähigkeit gefördert 
werden, indem Lernende in das Zusammenstellen der Qualitätsanforderungen einbezo-
gen werden. (vgl. ebd.:207f.) Unter qualitativ hochwertigen Rückmeldungen zum Ler-
nen im Sinne des dritten Feedback-Kriteriums von Nicol und Macfarlane-Dick wird 
verstanden, dass das Feedback möglichst zeitnah gegeben wird, die wichtigsten Punkte, 
an denen Studierende arbeiten sollten, klar priorisiert werden und die Rückmeldung 
durch klare Handlungsorientierung konstruktiv gestaltet ist. Ein besonderes Maß an 
Qualität wird dabei dem externen Feedback durch Lehrende zugeschrieben, da diese 
durch ihre Erfahrung Fehler und Missverstehen effektiver erkennen als Lernende. (vgl. 
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ebd.:208–210) Damit Lernende Rückmeldungen effektiv nutzen können, müssen sie sie 
verstehen und verinnerlichen. Da Kommunikation und Verstehen durch Konstruktion 
des Empfängers funktionieren, ist es sinnvoll, dass zwischen Bewertenden und Bewer-
teten ein Dialog über die Rückmeldung stattfindet, ganz gleich ob Lehrende oder andere 
Lernende eine Rückmeldung geben. Dies kann auch beinhalten, dass Bewertete rück-
melden, welche Aspekte des erhaltenen Feedbacks sie hilfreich fanden und wie sie ihnen 
geholfen haben. (vgl. ebd.:210f.) Motivation und Selbstwert können gestützt werden, 
indem im Kontext der formativen Bewertung ganz auf Noten verzichtet wird, selbst 
wenn die Noten nicht tatsächlich vergeben sondern nur als Orientierung genannt wer-
den. Darüber hinaus ist es wichtig, bei der Bewertung zu transportieren, dass keine Be-
wertung der Person sondern eine Bewertung der gezeigten Leistung vorgenommen wird. 
Förderlich für Motivation und Selbstwert ist es ebenfalls, wenn die Rückmeldung keinen 
Zusammenhang zwischen Leistung und Können sondern zwischen Leistung und An-
strengung herstellt. (vgl. ebd.:211f.) Gelegenheiten zu bieten, um die Lücke zwischen 
aktueller und angestrebter Leistung zu schließen, bedeutet nicht nur, dass Lernende 
handlungsorientierte Hinweise für die nächsten Übungsgelegenheiten erhalten oder er-
arbeiten. Eine weitere Möglichkeit besteht darin, dass Feedback stärker in den Arbeits-
verlauf eingebunden wird. Aufgaben können wiederholt werden oder Übungen aufge-
teilt werden, sodass Rückmeldungen aus dem ersten Teil der Übung direkt genutzt wer-
den können, um im zweiten Teil der Übung eine Verbesserung zu erzielen. (vgl. 
ebd.:212–214) Das siebte Feedback-Kriterium fordert eine Handlungsorientierung auch 
für die Seite der Lehrenden. Dieselben Rückmeldungen, die Studierende erhalten haben, 
um für ihr weiteres Lernen gezielte Entscheidungen treffen zu können, können auch von 
Dozierenden genutzt werden, um die Lehre anzupassen. So können sie daraus Rück-
schlüsse zum Schwierigkeitsgrad von Übungen ziehen oder erkennen, in welchen Be-
reichen die Lernenden noch größere Schwierigkeiten haben und zukünftige Übungen 
entsprechend auswählen. Eine Handlungsorientierung für Lehrende muss aber nicht in-
direkt aus dem Feedback für die Studierenden abgeleitet sein, sondern kann auch direkt 
von den Studierenden kommen. Diese können den Lehrenden mitteilen, was ihnen 
schwergefallen ist und wozu sie eine Rückmeldung haben möchten. (vgl. ebd.:214f.) 
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Es gibt also zahlreiche Möglichkeiten, um Bewertungshandlungen aktiv so zu gestalten, 
dass sie eine gute Unterstützung für den Lernprozess darstellen. Wie diese Möglichkei-
ten im Master Konferenzdolmetschen ausgeschöpft werden können, wird in Kapitel 5.5 
aufgezeigt.   
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3 Dolmetschqualität und Dolmetschkompetenz  
Bevor darauf eingegangen werden kann, wie Dolmetschstudierende in ihrem Lernen 
unterstützt werden können, muss zunächst geklärt werden, welche Anforderungen an 
professionelle Dolmetscher und die von ihnen erbrachte Dienstleistung gestellt werden. 
Es folgt daher eine Klärung der Konzepte von Dolmetschqualität und Dolmetschkom-
petenz. Auf dieser Grundlage kann dann in den nachfolgenden Kapiteln darauf einge-
gangen werden, wie Studierende dahin geführt werden, gut dolmetschen zu können, und 
wie sie in diesem Prozess durch formative Bewertung unterstützt werden können. 
3.1 Dolmetschqualität – die Güte von Dolmetschprozess und -produkt 
3.1.1 Begriffseingrenzung 
Da es sich beim Dolmetschen, ob simultan oder konsekutiv, um einen komplexen Vor-
gang handelt, ist auch die Qualität einer Verdolmetschung vielschichtig. Sie kann als 
Summe zahlreicher Komponenten betrachtet werden.  
Mack und Cattaruzza machen Dolmetschqualität ganz grundlegend an der Erfüllung der 
von Dolmetschern angebotenen bzw. geforderten Aufgabe fest (vgl. Mack/Cattaruzza 
1995:38). Auch Grbić versteht Qualität in diesem Sinne als „fitness for purpose“ (Grbić 
2008:247). Zur Bewertung der Qualität einer Dolmetschleistung muss bei dieser Be-
trachtungsweise deren Zweck bekannt sein. Nur wenn klar ist, welcher Zweck bzw. wel-
ches Ziel erfüllt werden soll, kann beantwortet werden, ob bzw. in welchem Maß dieser 
bzw. dieses tatsächlich erreicht ist (vgl. CIUTI 2). Dabei kann als grundlegendes und 
selbstverständliches Ziel angenommen werden, dass Kommunikation stattfinden soll. 
Die Verdolmetschung findet für jemanden statt – es gibt Personen, die die Verdolmet-
schung nutzen wollen bzw. sogar darauf angewiesen sind, da sie den Ausgangstext an-
dernfalls nicht oder nicht ausreichend verstehen würden. Um die Qualität zu beurteilen, 
kann also beobachtet werden, ob Verständigung zwischen den Nutzern der Verdolmet-
schung und dem Sprecher bzw. den Sprechern stattfindet. Aus dieser Perspektive kön-
nen gute Dolmetscher allgemeiner ausgedrückt als Personen definiert werden, die in 
einer mehrsprachigen Kommunikationssituation die Kommunikation zwischen Spre-
chenden und Zuhörenden sicherstellen (vgl. Biondi 1998:178). 
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Neben der Sicherung der Kommunikation besteht ein wichtiger Aspekt der Dolmetsch-
qualität im Grad der Kundenzufriedenheit. Diese ist maßgeblich davon abhängig, in 
welchem Umfang die Bedürfnisse und Erwartungen der Kunden erfüllt werden (vgl. 
Mack/Cattaruzza 1995:38). Die Erwartungen spielen an dieser Stelle, sowohl bei Kun-
den als auch bei den Dienstleistenden selbst, eine teils unbewusste Rolle (vgl. Acker-
mann 1998:157). 
Soll Dolmetschqualität bewertet werden, gibt es dabei einige Schwierigkeiten zu über-
winden. Neben der Vielschichtigkeit des Dolmetschprozesses erschwert auch dessen 
Flüchtigkeit den Bewertungsvorgang. Sofern keine Aufnahme vorhanden ist, kann die 
Bewertung der Qualität also nicht überprüft werden. Selbst bei der Bewertung auf 
Grundlage einer Aufnahme, die mehrmals angehört werden kann, beruht die Einschät-
zung der Qualität einer Verdolmetschung jedoch darauf, wie die verschiedenen Aspekte 
der Verdolmetschung von der bewertenden Person wahrgenommen wurden (vgl. Gile 
1995:151). Damit ist die Beurteilung einer Dolmeschleistung stets einem gewissen Maß 
an Subjektivität unterworfen. Selbst wenn die Kriterien zur Beurteilung festgelegt sind, 
treffen Bewertende Entscheidungen, ob bzw. inwiefern die einzelnen Kriterien erfüllt 
wurden. Diese Entscheidungen beruhen auf einer Interpretation der Kriterien sowie auf 
ihrer Wahrnehmung der Verdolmetschung und sind naturgemäß nicht vollkommen ob-
jektiv. (vgl. Sawyer 2004:103f.) Die Interpretation der Kriterien ist dabei ein Faktor, der 
nicht zu unterschätzen ist. Auch wenn die Bewertenden nicht fachfremde Nutzer son-
dern erfahrene Dolmetscher sind, kann es dabei zu Missverständnissen kommen (vgl. 
Bühler 1986:231f.). 
Die Beurteilung der Dolmetschqualität kann die maximale, ideale Qualität als Ver-
gleichsgröße haben, oder aber die unter Berücksichtigung der situativen Umstände mög-
liche Qualität (vgl. Mikkelson 2015:369). An dieser Stelle wird der Unterschied zwi-
schen Übersetzen und Dolmetschen besonders deutlich: Während Übersetzer „unter 
größtmöglichem vertretbaren Aufwand das beste denkbare Ergebnis an[streben]“, ist für 
Dolmetscher der mögliche Aufwand begrenzt, schon alleine durch die Flüchtigkeit des 
Ausgangstextes und sie streben innerhalb dieser Grenzen „die beste vertretbare Lösung“ 
an (Kalina 2000b:166). Die Flüchtigkeit des Ausgangstextes ist dabei nicht der einzige 
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begrenzende Faktor für die Qualität, die bei der Verdolmetschung erreicht werden kann. 
Auch durch die vorliegenden Arbeitsbedingungen wird begrenzt, wie gut die Verdol-
metschung werden kann. Schlechte Arbeitsbedingungen können die Arbeit von Dolmet-
schern erheblich beeinträchtigen. Zu den Arbeitsbedingungen zählen unter anderem die 
physische Umgebung (Kabinengröße, technische Ausstattung, Luftqualität, Standort der 
Kabine, Belichtung), die Komplexität des Themas, „changes in subject matter“, Para-
meter der Originalrede („density of text, emotionality, coherence“), Geschwindigkeit, 
Vorbereitung (und verfügbares Vorbereitungsmaterial), Teamgröße, Länge der Dol-
metschabschnitte, Arbeitsbelastung pro Tag, „number of consecutive meetings“ und die 
Kompetenz und Verfügbarkeit von Technik-Personal. (vgl. Moser-Mercer 1998:40) Pa-
rameter der Originalrede wie Redegeschwindigkeit oder der Akzent des Sprechers wer-
den auch als „Inputvariablen“ zusammengefasst (vgl. Pöchhacker 2015:335). Das Maß 
an Qualität, das bei angemessenen äußeren Umständen, d. h. angemessenen Arbeitsbe-
dingungen, erreicht werden kann, bezeichnet Moser-Mercer als „optimum quality“. Sind 
die Arbeitsbedingungen nicht angemessen, zum Beispiel bei fehlender Belüftung der 
Kabine oder mangelnder Sicht auf den Redner, so muss dies bei der Beurteilung der 
Qualität berücksichtigt werden. (vgl. Moser-Mercer 1998:40) 
Fragen nach der Zweckerfüllung und der Befriedigung von Nutzeranforderungen rich-
ten den Blick auf das Ergebnis des Dolmetschvorgangs. Dies entspricht einer produkt-
orientierten Qualitätsbewertung. Eine prozessorientierte Perspektive hingegen hinter-
fragt zusätzlich, wie das Produkt zustande gekommen ist. Dies schließt alle Akteure und 
Abläufe ein, die das Gelingen der Kommunikation beeinflussen. (vgl. Kalina/Ippensen 
2007:308) In DIN 2347 wird dabei, neben den eben schon beschriebenen Arbeitsbedin-
gungen3, vor allem die Eigenverantwortung des Dolmet-schers in den Vordergrund ge-
rückt. Die Gründlichkeit der Durchführung der Arbeitsschritte (Einsatzvorbereitung, -
durchführung und -nachbereitung) haben aus diesem prozessorientierten Blickwinkel 
großen Einfluss auf die Qualität (vgl. DIN 2347 2017:8f.). 
                                                          
3 DIN 2347 verweist bezüglich der Arbeitsbedingungen spezifisch beim Simultandolmetschen auf die Normen 
DIN EN ISO 2603(ortsfeste Kabinen), DIN EN ISO 4043 (mobile Kabinen), DIN EN ISO 20108 (Qualität der 




Eine andere Möglichkeit zur Systematisierung des Dolmetschprozesses ist eine Eintei-
lung in Teilprozesse: pre-process, peri-process und in-process, post-process. In-process 
meint dabei den eigentlichen Dolmetschvorgang, während peri-process die während des 
Einsatzes vorliegenden externen Bedingungen betrifft. Zum Qualitätsmanagement ist es 
hierbei erforderlich, all diese Abläufe zu beobachten, zu dokumentieren und zu analy-
sieren. Nach Untergliederung in Teilprozesse können für diese jeweils Forderungen und 
Wünsche aufgestellt werden, deren Erfüllung oder Nicht-Erfüllung festzustellen ist. 
(vgl. Kalina/Ippensen 2007:309–312) Solches Qualitätsmanagement im Berufsalltag zu 
betreiben benötigt zwar zusätzliche Zeit, ist aber empfehlenswert, da zur Qualitätssiche-
rung nicht nur das Engagement der Dolmetscher gefragt ist, sondern das aller Akteure, 
die zum Erfolg der Kommunikation beitragen können. Wenn Dolmetscher transparent 
machen, auf welche Weise sie zur Qualität beitragen und was andere Akteure dazu bei-
tragen können, kann es leichter werden, die anderen Akteure zu überzeugen, ihren An-
teil zu einer hochwertigen Dolmetschleistung zu leisten. (vgl. ebd.:308) 
3.1.2 Bewertende Personengruppen 
Verschiedene Personengruppen stellen unterschiedliche Anforderungen an die Qualität 
einer Dolmetschleistung. Dass Nutzer und Kunden gewisse Anforderungen haben, ist 
bereits zur Sprache gekommen. An dieser Stelle soll näher darauf eingegangen werden, 
aus welchen Perspektiven Dolmetschleistungen grundsätzlich betrachtet werden kön-
nen. Somit wird eine Grundlage geschaffen, auf die bei der Diskussion der Bewertungs-
perspektiven im Kontext der formativen Bewertung (siehe Kapitel 5.3) aufgebaut wer-
den kann. 
Bei der Aufzählung von Personengruppen, die Dolmetschleistungen bewerten, kann 
eine Unterteilung in Berufspraxis und Ausbildung vorgenommen werden. Ein Interesse 
an der Qualität der Verdolmetschung haben bei einem realen Dolmetscheinsatz die Kon-
ferenzveranstalter, die Zieltext-Rezipienten, die Dolmetscher selbst sowie ihre Kolle-
gen. (vgl. Kutz 2005:14f.) Als weitere Personengruppe, die in der Praxis ein Interesse 
an einer guten Verdolmetschung hat, führt Kalina diejenigen an, deren Aussagen ver-
dolmetscht werden – die Redner (vgl. Kalina 1995:234-236). Im Dolmetschstudium be-
trachten Lehrende und auch Studierende die Qualität der Dolmetschleistungen. 
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Dolmetschwissenschaftler können sich sowohl mit der Qualität in realen Dolmetschsi-
tuationen, als auch mit Dolmetschqualität im Studium befassen. (vgl. Kutz 2005:14f.) 
Ihre Perspektive wird an dieser Stelle jedoch ausgeblendet, da sie üblicherweise kein 
Interesse daran haben, einzelne Dolmetschleistungen einzuschätzen. Ihr Interesse liegt 
vielmehr darin, wie Dolmetschleistungen bewertet werden. 
Die Nutzerperspektive wurde in Kapitel 3.1.1 bereits angeschnitten. Das Interesse von 
Zieltext-Rezipienten und Redner besteht in einer Verständigung zwischen den beiden 
Seiten. Konferenzveranstalter erwarten einen reibungslosen Ablauf der Veranstaltung – 
dazu kann der Dolmetscher seinen Teil beitragen, wenn er dafür sorgt, dass die Kom-
munikation zwischen Redner und Publikum funktioniert. (vgl. Kalina 1995:234-236) Im 
weiteren Sinne können also alle drei Gruppen als Nutzer der Verdolmetschung zusam-
mengefasst werden. 
Im engeren Sinne sind mit den Nutzern aber üblicherweise die Zieltext-Rezipienten ge-
meint. Bei ihnen handelt es sich um eine potenziell sehr diverse Personengruppe. Vari-
ieren können zum Beispiel ihre Erfahrungen mit der Nutzung von Verdolmetschungen, 
ihr Fachwissen, ihr Verständnis des Ausgangstextes und womöglich auch der Grad der 
Beherrschung der Zielsprache. Angesichts der großen Diversität dieser Gruppe scheint 
es nicht verwunderlich, dass es trotz zahlreicher Untersuchungen zur Dolmetschqualität 
aus der Perspektive der Nutzer bisher nicht gelungen ist, ein „conclusive, uniform pic-
ture of preferences or expectations of users“ (Kalina 2012:135) zu zeichnen. Eine 
Schwierigkeit besteht dabei in der Tatsache, dass die Aussagen zu ihren Erwartungen, 
die sie in Befragungen abgeben, nicht unbedingt mit ihren tatsächlichen, situativen Er-
wartungen übereinstimmen (vgl. ebd.:135). Gleichwohl scheint zumindest eine Tendenz 
zu erkennen zu sein, welche Qualitätskriterien aus Sicht der Nutzer die größte Rolle 
spielen. „[U]sers seem to focus mostly on the following aspects: accuracy of content, 
terminological accuracy, simultaneity of delivery, rhetorical skills of the interpreter, 
voice and microphone discipline” (Moser-Mercer 1998:42). Eine Tendenz zur Höhe der 
Erwartungen stellten Mack und Cattaruzza bei einer Untersuchung zur Nutzerperspek-
tive beim Simultandolmetschen fest: Nutzer, welche bereits Erfahrungen mit Verdol-
metschungen hatten, stellten höhere Erwartungen als diejenigen, die zum ersten Mal 
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eine Simultanverdolmetschung nutzten. Dieser Beobachtung folgt die Vermutung, dass 
das häufige Nutzen von Simultanverdolmetschungen das Qualitätsbewusstsein der Nut-
zer schärft. (vgl. Mack/Cattaruzza 1995:45) Die Fähigkeit der Nutzer, eine Verdolmet-
schung informiert bewerten zu können, wird allerdings immer wieder in Zweifel gezo-
gen. Da die Nutzer den Ausgangstext in der Regel nicht verstehen4, können sie zum 
Beispiel nicht beurteilen, ob der Inhalt angemessen übertragen wurde (vgl. Kurz 
2001:403). Auch bei anderen Aspekten fehlt den meisten Nutzern das nötige Hinter-
grundwissen, um eine sachgerechte Beurteilung abgeben zu können. Eine aussagekräf-
tige Bewertung von Kriterien wie zum Beispiel der Klangfarbe wird dadurch schwierig. 
(vgl. Iglesias Fernández 2011:59) Die Nutzerperspektive kann dennoch nicht einfach 
vernachlässigt werden. Zur fachlich fundierten Beurteilung einer Dolmetschleistung 
sind Nutzer zwar schlecht geeignet, doch ihr Eindruck und ihre Erwartungen spielen im 
Sinne der Kundenzufriedenheit eine tragende Rolle. Kurz schränkt dabei allerdings ein, 
dass nicht mit allen Mitteln versucht werden soll, die Erwartungen der Nutzer zu erfül-
len, sondern dass an der Stelle, an der die Erwartungen unrealistisch oder überhöht sind, 
Aufklärungsarbeit angebracht ist. (vgl. Kurz 2001:404) 
Neben den Nutzern, bei denen bewusst oder unbewusst ein Eindruck zur Qualität der 
Verdolmetschung entsteht, schätzen aber auch die Dolmetschenden selbst und ihre Kol-
legen die Dolmetschqualität ein. Die Beobachtung des eigenen Dolmetschens erfüllt da-
bei den Zweck der Qualitätssicherung. Es wird von professionellen Dolmetschern er-
wartet, dass sie Schwächen ihrer eigenen Arbeit erkennen und dies zum Anlass nehmen, 
ihre Fähigkeiten zu verbessern. (vgl. Fowler 2007:254f.) Kollegen beim Dolmetschen 
einzuschätzen kann Dolmetschern hingegen helfen, zu entscheiden, ob sie mit diesen 
Kollegen auch zukünftig zusammenarbeiten wollen (vgl. Gile 2001:380). Dolmetscher 
sind im Vergleich mit der Nutzergruppe sehr viel besser dazu in der Lage, die Qualität 
einer Verdolmetschung einzuschätzen. Sie verfügen über ein tiefgehendes Verständnis 
der Abläufe des Dolmetschens und verstehen sowohl den Ausgangs- als auch den Ziel-
text. Dolmetscher haben dabei nicht nur einen deutlich besseren Einblick, was gute 
                                                          
4 Ein mangelndes oder fehlendes Verstehen des Redners ohne eine Verdolmetschung ist schließlich Anlass dafür, 
dass eine Veranstaltung überhaupt verdolmetscht wird. Nichtsdestotrotz kann es vorkommen, insbesondere in 
Anbetracht der potenziell großen Diversität innerhalb der Nutzergruppe, dass ein mehr oder weniger großer Teil 
der Rezipienten des Ausgangstext teilweise oder gar weitgehend versteht. 
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Dolmetschqualität ausmacht, als es bei Nutzern der Fall ist, sondern sie stellen damit 
verbunden auch höhere Anforderungen an die Qualität (vgl. Kurz 2001:398). Die Be-
wertung der inhaltlichen Vollständigkeit der Verdolmetschung bzw. der Treue zum Ori-
ginal fundiert zu bewerten stellt auch erfahrene Dolmetscher vor eine Herausforderung, 
da Rede und Verdolmetschung flüchtig sind. Im Simultanmodus ist es geradezu unmög-
lich, Ausgangs- und Zieltext gleichzeitig in einer Tiefe aufzunehmen, die einen detail-
lierten Abgleich erlaubt. (vgl. Gile 1995:152) Eine umfassende Einschätzung der In-
haltswiedergabe ist daher im Grunde nur möglich, wenn von Original und Verdolmet-
schungen Aufnahmen oder gar Transkripte vorliegen. Ohne diesen Aufwand kann die 
Treue stichprobenartig überprüft werden. Bei diesem Vorgehen, „Sampling“ genannt, 
vergleichen Bewertende einzelne Passagen statt der gesamten Rede. Durch die Phasen-
verschiebung ist dies auch beim Simultandolmetschen möglich. Diese Beobachtungs-
methode ist allerdings sehr anstrengend und kann daher nur für kurze Passagen ange-
wandt werden. (vgl. ebd.:152f.)  
Geht es um die Bewertung von Dolmetschleistungen bei Studierenden, ist dies Aufga-
benbereich der Dozierenden (vgl. Setton/Dawrant 2016:13). Dazu zählt sowohl die sum-
mative Bewertung in Prüfungen als auch die formative Bewertung in den Lehrveran-
staltungen. Aufgrund der zentralen Bedeutung von Bewertung für den Lernfortschritt, 
aber auch wegen der zukunftsentscheidenden Eigenschaft von Bewertung in Prüfungen, 
darf von Dozierenden ein hohes Maß von Bewertungskompetenz und damit verbunden 
eine besonders umfassende und tiefgehende Kenntnis der Kriterien zur Qualitätsbeur-
teilung erwartet werden. Die Bewertungen, die Dozierende zu studentischen Dolmet-
schleistungen abgeben, übertreffen (bezogen auf die bewertende Person) dabei die Be-
wertungen von Dolmetschleistungen in der Berufspraxis durch die Dolmetscher selbst 
und durch ihre Kollegen im Umfang und in den meisten Fällen sicher auch in der Fre-
quenz. Bezüglich der von Dozierenden gestellten Erwartungen an Dolmetschleistungen 
kann angenommen werden, dass sie höher sind als die meisten in der Praxis gestellten 
Erwartungen. Im Sinne einer Ausbildung von möglichst gut qualifizierten Dolmetschern 
scheint es angebracht, zumindest zum Ende des Studiums nicht nur auf eine für die Si-
tuation ausreichende Dolmetschleistung hinzuarbeiten, sondern auf eine möglichst 
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ideale. In diesem Stadium kann also auch auf Lösungen, die in der Praxis ausreichend 
wären, hingewiesen und nach Möglichkeiten zur weiteren Verbesserung gesucht wer-
den. 
In der formativen Bewertung sind im Dolmetschstudium auch die Studierenden selbst 
in die Bewertung von Dolmetschleistungen eingebunden. Ihre Bewertungskompetenz 
muss zunächst entwickelt werden (siehe Kapitel 2.4.3), damit sie im Studium für den 
Lernfortschritt hilfreiche Leistungseinschätzungen vornehmen und nach Abschluss des 
Studiums die eigene Qualität und die von Kollegen überprüfen können. Dazu ist insbe-
sondere der Aufbau deklarativen Wissens über die Kriterien nötig, die zur Bewertung 
von Dolmetschleistungen herangezogen werden können (siehe Kapitel 3.1.3). Auch die 
Fertigkeit, eine Bewertung so zu gestalten, dass sie einen tatsächlichen Beitrag zur Ver-
besserung leistet, ist dafür erforderlich (siehe Kapitel 2.4.4). Während Studierende also 
zu Beginn des Studiums Dolmetschqualität lediglich ein wenig besser einschätzen kön-
nen als Nutzer (immerhin haben sie auf sprachlicher Ebene einen Vorsprung), sollte 
ihnen zum Ende des Studiums eine solide oder gar eine der eines Experten entspre-
chende Bewertungskompetenz eigen sein. Dass die Zuverlässigkeit und Genauigkeit 
studentischer Dolmetschbewertung in der Literatur wiederholt kritisiert wird (vgl. Fow-
ler 2007:253; Ackermann 1998:160; García Becerra 2011:26), ist somit nicht verwun-
derlich – ihre Bewertungskompetenz stellt nun einmal ein „work in progress“ dar. Die 
Qualitätsanforderungen der Studierenden sind denen der Dozierenden hingegen oft ähn-
lich, schließlich ist es auch in ihrem Interesse, eine qualitativ möglichst hochwertige 
Verdolmetschung des Redetextes zu erreichen. 
3.1.3 Qualitätsparameter 
Zahlreiche Veröffentlichungen befassen sich mit konkreten Kriterien oder Parametern, 
anhand deren die Qualität einer Dolmetschleistung gemessen werden kann. Zum Teil 
werden dabei Kriterien einfach aufgezählt, während in anderen Veröffentlichungen eine 
Untergliederung oder Systematisierung vorgenommen wird. Auch der Versuch der Pri-
orisierung der verschiedenen Kriterien stellt ein Forschungsinteresse dar. Pöchhacker 
und Zwischenberger stellten fest, dass der Stellenwert von Kriterien kontextabhängig 
ist. Während einzelne Kriterien in einer Umfrage unter AIIC-Mitgliedern im 
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Allgemeinen als mittelmäßig oder weniger wichtig eingestuft wurden, wurden ihnen 
unter Angabe spezifischer Situationen zum Teil sehr große Bedeutung oder gar Priorität 
zugesprochen. Die Synchronität von Ausgangs- und Zieltext wurde beispielsweise im 
Allgemeinen als eher wenig wichtig eingeordnet, im Bereich des Mediendolmetschens 
jedoch als sehr wichtig. (vgl. Pöchhacker/Zwischenberger 2010) 
Die in der wissenschaftlichen Literatur angeführten Kriterien betreffen in vielen Fällen 
die Qualitätsbewertung in der Dolmetschpraxis. Andere Veröffentlichungen sind hinge-
gen didaktisch orientiert. In diesem Kapitel erfolgt eine Sammlung der Kriterien, die in 
Praxis und Ausbildung zur Qualitätsbewertung herangezogen werden können. Eine über 
die Nennung hinausgehende Beschreibung oder Definition aller Kriterien ist im Umfang 
dieser Arbeit nicht möglich. Durch die Sammlung der in der Literatur genannten Krite-
rien wird der Versuch unternommen, ein möglichst vollständiges Bild von deren mög-
lichem Umfang zu zeichnen. Eine tatsächliche Vollständigkeit kann jedoch nicht er-
reicht werden, da die einzelnen Kriterien zum Teil eine starke Binnendifferenzierung 
möglich machen und auch die Vielfalt von Dolmetschsituationen, die ja teils sehr indi-
viduelle Anforderungen stellen, zu groß ist.  
Die Sammlung der Kriterien erfolgt in der vorliegenden Arbeit vom Allgemeinen zum 
Speziellen bzw. von rein aufgezählten zu in sich gegliederten Kriterien: Zur Bewertung 
des Produkts der Verdolmetschung sind unter anderem Loyalität (vgl. Mikkelson 
2015:370) und Wirkungsäquivalenz (vgl. Behr 2013:16f.) als Qualitätskriterien be-
kannt. Für das Auftreten von Dolmetschern kann Glaubwürdigkeit als Maßstab gelten 
(vgl. García Becerra 2011:29). Behr geht davon aus, dass trotz einer großen Vielzahl 
möglicher Kriterien in der Praxis im Wesentlichen vier Kriterien berücksichtigt werden: 
Vollständigkeit, Richtigkeit, angemessene Präsentation und die Anwendung von Dol-
metschstrategien (vgl. Behr 2013:311). Eine etwas ausführlichere Liste von Kriterien 
verwendete Gile bei einer Nutzerbefragung zur Dolmetschqualität: Allgemeine Qualität 
der Verdolmetschung, zielsprachliche Qualität, Verwendung der Terminologie, Treue 
sowie Stimme, Rhythmus und Intonation (gemeinsame Nennung dieser drei Kriterien). 
Die Kriterien wurden dabei bewusst allgemein gehalten, sodass die Befragten nicht 
lange überlegen mussten, als sie die erzielte Qualität in diesen Bereichen in fünf Stufen 
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von sehr gut bis sehr schlecht einschätzen sollten. Zusätzlich wurde den Nutzern die 
Möglichkeit gegeben, Schwächen der Verdolmetschung zu nennen und weitere Anmer-
kungen frei zu ergänzen. (vgl. Gile 1990:67) Hinsichtlich der Priorisierung von Krite-
rien bei der Befragung von Dolmetschnutzern bemerkt Moser-Mercer: „[U]sers seem to 
focus mostly on the following aspects: accuracy of content, terminological accuracy, 
simultaneity of delivery, rhetorical skills of the interpreter, voice and microphone disci-
pline” (Moser-Mercer 1998:42). Eine kontextunabhängig hohe Bedeutung spielen laut 
Gile ideational clarity, linguistic acceptability, terminological accuracy, fidelity und ap-
propriate professional behaviour (vgl. Gile 2009:39). Zur sprachlichen Gestaltung merkt 
er an, dass Kriterien wie good voice, pleasant delivery und pleasant style zum Teil wich-
tiger seien als der Inhalt selbst, da Qualitätsabstriche in diesem Bereich, zum Beispiel 
bei monotoner oder zögerlicher Sprechweise, die Rezipienten unter Umständen an der 
Richtigkeit des Inhalts zweifeln lassen (vgl. ebd.:38f.). Bei einer Befragung von AIIC-
Dolmetschern sollten diese die folgenden elf Kriterien auf einer vierstufigen Skala von 
sehr wichtig über wichtig, weniger wichtig und unwichtig in ihrer Bedeutung einstufen: 
fluency of delivery, correct terminology, correct grammar, sense consistency with ori-
ginal, lively intonation, native accent, logical cohesion, pleasant voice, synchronicity, 
appropriate style, completeness. Dabei wurden nur die beiden Kriterien native accent 
und synchronicity als im Allgemeinen weniger wichtig oder unwichtig eingestuft. Für 
bestimmte Kontexte wurden sie allerdings als wichtig oder sehr wichtig betrachtet. Be-
fragte kommentierten zum Beispiel, dass beim Dolmetschen ins Englische ein fremd-
sprachlicher Akzent weniger schlimm sei als beim Dolmetschen in andere Sprachen. 
Die größte Priorität wiesen die Befragten den Kriterien sense consistency, logical cohe-
sion und fluency of delivery zu. (vgl. Pöchhacker/Zwischenberger 2010)  
Eine frühe Unterteilung von Kriterien in Kategorien nahm Bühler mit der Unterteilung 
in linguistic bzw. semantic und extra-linguistic bzw. pragmatic vor. Als linguistische 
oder semantische Kriterien zählt sie native accent, fluency of delivery, logical cohesion 
of utterance, sense consistency with original message, completeness of interpretation, 
correct grammatical usage, use of correct terminology und use of appropriate style auf. 
Zu den pragmatischen Kriterien zählt sie pleasant voice, fluency of delivery, thorough 
preparation of conference documents, endurance, poise, pleasant appearance, reliability 
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und ability to work in a team. Auffällig ist, dass das Kriterium fluency of delivery dabei 
beiden Bereichen zugeordnet wird. Außerhalb der Einteilung befindet sich jedoch ein 
weiteres Kriterien: positives Feedback von Konferenzteilnehmern. Die Kriterien kamen 
bei einer Nutzerbefragung zum Einsatz und sollten in ihrer Priorität eingestuft werden. 
Als besonders wichtig zeigten sich in diesem Fall sense consistency with the original 
und logical cohesion. (vgl. Bühler 1986:231–234) 
Ebenfalls eine Unterteilung von Kriterien in zwei Kategorien, Makro- und Mikrokrite-
rien, nimmt Riccardi vor. Die Makrokriterien Äquivalenz, Präzision, Angemessenheit 
und Funktionalität5  dienen der Bewertung von professionellen Dolmetschleistungen 
(vgl. Riccardi 2001:271–273). Für die Bewertung von Studierenden werden hingegen 
die folgenden Mikrokriterien herangezogen: Phonologische Abweichungen, prosodi-
sche Abweichungen, Verzögerungsphänomene, Pausen, Abweichungen auf Lexike-
bene, morphosyntaktische Abweichungen, Inhaltsabweichungen, Auslassungen, Hyper-
information, Reformulierung, Register, Technik, erfolgreiche Lösungen und Funktiona-
lität. Für Simultandolmetschleistungen sind nicht beendete Sätze ein weiteres Kriterium, 
während bei Konsekutivdolmetschleistungen Augenkontakt sowie Kontrolle der Hände 
hinzukommen. (vgl. ebd.:273–276) 
Grbić teilt Qualitätskriterien in drei Bereiche auf und unterscheidet sprachliche oder auf 
das Produkt bezogene Kriterien, handlungs- oder prozessbezogene Kriterien sowie per-
sonenbezogene Kriterien. Sprachliche Kriterien können dabei rein den Zieltext, also 
dessen sprachliche Realisierung, oder aber das Verhältnis von Zieltext und Ausgangs-
text und damit den Inhalt betreffen, während personenbezogene Kriterien weiter in sol-
che untergliedert sind, die nur die Dolmetscher betreffen und jene, die das Verhältnis 
von Dolmetschern und Kunden beschreiben. Die Kategorie der handlungsbezogenen 
Kriterien ist nicht weiter unterteilt und hat die Funktionalität der Verdolmetschung zum 
Thema. (vgl. Grbić 2004:431)  
Ebenfalls eine Dreiteilung macht Kutz auf, der die Bereiche Inhalt, sprachliche Reali-
sierung sowie Präsentation / Form unterscheidet. Je nach Dolmetschmodus sowie nach 
                                                          
5 Diese Makrokriterien wurden von Riccardi übernommen aus: Viezzi, Maurizio (1996). Aspetti della qualità in 
interpretazione. SERT 2. Triest: SSLMIT.  
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Bewertung durch unterschiedliche Personenkreise wird diese grobe Einteilung weiter 
ausdifferenziert. So werden für die Bewertung einer Simultanverdolmetschung aus Per-
spektive des Kunden Höreindruck, Inhaltswiedergabe und sprachliche Realisierung un-
terschieden. Einzelne Kriterien sind beim Höreindruck die allgemeine Angenehmheit 
des Gehörten, die Natürlichkeit und Deutlichkeit, die Geschwindigkeit und störende Ge-
räusche und bei der Inhaltswiedergabe die Stimmigkeit, d. h. der logische Zusammen-
halt innerhalb des Redebeitrags und mit anderen Beiträgen, und das Vorhandensein von 
im AT verstandenen Teilen (z. B. Eigennamen). Bei der sprachlichen Realisierung gel-
ten als Kriterien die sprachliche Korrektheit, d. h. z. B. abgeschlossene Sätze, korrekte 
Grammatik und angemessener Stil. Bei der Bewertung einer Simultandolmetschleistung 
aus der Perspektive eines Dozierenden gilt im Wesentlichen dieselbe Einteilung, wobei 
zusätzlich ein Vergleich mit dem Ausgangstext vorgenommen wird. Weiterhin wird 
nicht nach Eindruck bewertet, zum Beispiel über die Angenehmheit der Stimme, son-
dern nach fachlichen Parametern wie Prosodiemerkmalen. (vgl. Kutz 2005:28–32) 
Eine andere Perspektive auf die Qualitätsbeurteilung besteht in der Suche nach quali-
tätsmindernden Aspekten. Kutz nennt diesbezüglich fünf Fehlerkategorien: Auslassun-
gen, Veränderungen oder Verfälschungen von Inhalten, unzulässige Hinzufügungen o-
der Kommentare sowie Korrekturen (vgl. Kutz 1998:134-140). Bis auf Korrekturen han-
delt es sich um inhaltsbezogene Fehler, während Korrekturen sowohl Inhalt als auch 
Sprache betreffen können. Ein weiterer möglicher Fehler auf sprachlicher Ebene, der 
noch vor einer möglichen Korrektur auftreten kann, besteht in Versprechern (vgl. Blasco 
Mayor 2011:131). Fehler auf inhaltlicher und sprachlicher Ebene sind auch Bestandteil 
der Mikrokriterien von Riccardi: phonologische Abweichungen, prosodische Abwei-
chungen, Verzögerungsphänomene, Pausen, Abweichungen auf Lexikebene, morpho-
syntaktische Abweichungen, Inhaltsabweichungen, Auslassungen, Hyperinformation, 
Reformulierung und nicht beendete Sätze (vgl. Riccardi 2001:273-276).  
3.2 Dolmetschkompetenz – Fähigkeiten von Dolmetschern 
Unter Dolmetschkompetenz wird gemäß der DIN 2347 die Fähigkeit von Dolmetschern 
verstanden, „den Inhalt eines ausgangssprachlichen Textes unter Einsatz des jeweiligen 
Dolmetschmodus unter Berücksichtigung von Sprachebene und Intention in die 
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Zielsprache korrekt zu übertragen“ (DIN 2347 2017:7). Kalina ergänzt, dass dadurch 
eine Verständigung zwischen den an der Kommunikation beteiligten Seiten erfolgen 
soll, ohne dass durch die Arbeit der Dolmetscher der Verlauf der Veranstaltung gestört 
wird (vgl. Kalina 2000a:3). Während Dolmetschqualität also das Produkt (die Dolmet-
schleistung) oder auch den Prozess (Entstehung der Dolmetschleistung) in den Mittel-
punkt rückt, steht bei der Dolmetschkompetenz der Produzent im Fokus: der Dolmet-
scher mit seinen Fähigkeiten und Fertigkeiten, die es ihm erlauben, ein gutes Produkt zu 
erzeugen. 
Aus didaktischer Sicht steht nun die Frage im Vordergrund, worin die Dolmetschkom-
petenz im Einzelnen besteht und wie sie erworben werden kann. Eine Antwort darauf 
bietet das Leipziger Kompetenzmodell (LKM), welches die Grundlage für die Vermitt-
lung von Dolmetschkompetenz in dolmetschspezifischen Handlungen sieht (vgl. Kutz 
2010:195). Dazu wurde der Ablauf von Dolmetscheinsätzen auf „überindividuell prob-
lembehaftet[e] Operationen“ (ebd.:195) untersucht – es wurde eine Liste zusammenge-
stellt, auf welche Probleme Dolmetscher bei einem Einsatz üblicherweise stoßen und 
daraufhin ausgearbeitet, wie sie gelöst werden können. Der interdisziplinäre Charakter 
der Dolmetschwissenschaft trat dabei klar zum Vorschein. (vgl. ebd.:195f.) Bei dieser 
Sichtweise ist Dolmetschkompetenz also zuletzt eine breit gefächerte Problemlösungs-
kompetenz. Der wiederkehrende Charakter einer großen Zahl der zu lösenden Probleme 
ermöglicht es, dass durch eine Vertrautheit mit den entsprechenden Lösungen mehr Ka-
pazitäten für situativ auftretende Probleme verbleiben (vgl. Kutz 2011:481). Da das 
LKM klar didaktisch ausgerichtet ist, fand eine Aufbereitung der Ergebnisse für das 
Dolmetschstudium statt (vgl. Kutz 2010:196f.). Dabei zeichnete sich ab, dass eine wei-
tere Ausdifferenzierung der Problemlösungstypen unter Unterscheidung der Dol-
metschmodi nötig ist. Zwar teilen Simultan- und Konsekutivdolmetschen eine Vielzahl 
von Handlungen, doch diese sind je nach Modus unterschiedlich ausgestaltet. Weiterhin 
sind andere Handlungen auch spezifisch für einzelne Modi. (vgl. ebd.:216) Schließlich 
wurden 30 Handlungstypen für das Konsekutivdolmetschen beschrieben, ergänzt durch 
14 besondere Anforderungen für das bilaterale Konsekutivdolmetschen (vgl. ebd.:217–
219). Für das Simultandolmetschen wurden 16 modusspezifische Handlungstypen be-
schrieben; hinzu kommen sieben Handlungstypen, die auch beim 
 
Seite 44 
Konsekutivdolmetschen vorkommen, im Simultanmodus jedoch durch andere Faktoren 
gekennzeichnet sind, sowie vier weitere Handlungstypen, die im Vergleich zum Konse-
kutivdolmetschen eine geringere Bedeutung oder eine andere Funktion aufweisen (vgl. 
ebd.:219f.). Eine Betrachtung der Vorgänge beim Dolmetschen vom Blatt führte Kutz 
zusätzlich zu 16 für diesen Modus spezifischen Handlungstypen an (vgl. ebd.:220–224). 
Damit wurden insgesamt bereits 87 Problemlösungsfälle beschrieben, Sonderfälle wie 
Flüsterdolmetschen oder die Arbeit mit einer Personenführungsanlage noch nicht ein-
gerechnet. Die didaktische Anwendung des Modells besteht aber nicht etwa darin, all 
diese Problemlösungsfälle einzeln abzuhandeln. Stattdessen erfolgt eine zusammenfas-
sende Betrachtung mit Untergliederung der allgemein im Dolmetschprozess stattfinden-
den Phasen. So behandelt Band 1 zur Dolmetschkompetenz, nach einer Erläuterung des 
Modells selbst, die noch vor bzw. bis zur eigentlichen Dolmetschleistung stattfindenden 
Abläufe und Besonderheiten. Dazu zählen der kognitive Stil des Dolmetschens, die An-
nahme des Auftrags, die Einsatzvorbereitung, die kommunikative Situierung, der Um-
gang mit der technischen Dolmetschsituation, die Wahrnehmung des Originals, der 
kommunikative Dolmetschauftrag sowie die Wahl der Dolmetschstrategie. (vgl. ebd.:6–
9) In Band 2 wird die Rezeption bzw. Diskursverarbeitung behandelt, weiter unterglie-
dert in die kognitive Gliederung des Originaldiskurses, die Rezeption kulturell geprägter 
Redestile, die Rezeption bzw. den Umgang mit der Argumentation, den Umgang mit 
Parasprache sowie den Vorgang der semantischen Erschließung. Berücksichtigung fin-
den weiterhin der Gedächtniseinsatz und die Notationstechnik. (vgl. Kutz 2012:5–8) Ein 
im Vorwort zu Band 1 angekündigter dritter Band (vgl. Kutz 2010:13) ist bislang nicht 
erschienen. Es steht jedoch zu vermuten, dass sich dieser – falls er noch erscheint – mit 
den Besonderheiten der Phase der Reproduktion und ggf. dem Einsatz nachgestellten 
Schritten wie Nachbereitung und Qualitätssicherung befassen würde.  
Zur didaktischen Umsetzung merkt Kutz weiterhin an, dass durch die Kombination von 
Dolmetschmodus und Kommunikationsart eine Vielzahl von Kompetenzformen entste-
hen, die jedoch in der Ausbildung nicht alle abgedeckt werden können. Daher konzent-
riere sich die Ausbildung auf prototypische Kompetenzformen wie die simultane Ver-
dolmetschung eines Fachvortrags oder die konsekutive Verdolmetschung einer Proto-
kollrede. (vgl. Kutz 2011:483f.)  
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Die Auffassung, dass die für das Dolmetschen erforderlichen Kompetenzen eine Grund-
lage für die Lehre darstellen, teilen auch andere Quellen. In einer vom Transforum ver-
öffentlichten Broschüre zu den Berufsfeldern Übersetzen und Dolmetschen werden acht 
zur erfolgreichen Berufsausübung benötigte Kompetenzen genannt: Sprachkompetenz, 
Kulturkompetenz, Textkompetenz, Fachkompetenz, translatorische Kompetenz, Re-
cherchekompetenz, IT-Kompetenz und betriebswirtschaftliche Kompetenz (vgl. Trans-
forum 2014:3–7). Auch Kalina teilt die Sichtweise, dass Dolmetscher und Übersetzer 
Kompetenzen teilen. Gemeinsame Kernkompetenzen bestehen demnach in Sprachkom-
petenz, Kulturkompetenz, Allgemeinwissen und Fachwissen, Analyse und Verstehen, 
Textproduktion, Stil, Rückgriff auf Vorwissen sowie Transferkompetenz. Unter Trans-
ferkompetenz versteht sie das erfolgreiches Zusammenspiel von Subkompetenzen, die 
sich in ihren Einzelheiten beim Dolmetschen und Übersetzen unterscheiden. Weiterhin 
sieht sie eine Gemeinsamkeit in der strategischen Textverarbeitung: Sprachmittler müs-
sen eine tiefere Analyse vornehmen als die Rezipienten einsprachiger Kommunikation 
und berücksichtigen dabei insbesondere die Intention des Senders sowie die erzielte 
Wirkung. Unterschiede bestehen, laut Kalina, zwischen Übersetzern und Dolmetschern 
hingegen beim Vorgehen zur Problemlösung, beim Umgang mit Defekten im Ausgangs-
text, bei Korrekturen des Zieltextes und beim Grad der Automatisierung. Während 
Übersetzer Probleme isoliert betrachten und lösen können, sind Dolmetscher, während 
sie noch mit der Lösung eines Problems beschäftigt sind, möglicherweise schon mit 
einem weiteren konfrontiert. Bei Defekten im Ausgangstext können Übersetzer nötigen-
falls Kontakt zum Autor oder zu Experten aufnehmen. Dolmetscher hingegen können 
maximal im Konsekutivmodus in dringenden Fällen Rückfragen stellen und im Simul-
tanmodus besteht selbst diese Möglichkeit grundsätzlich nicht. Die zeitliche Problema-
tik als Unterschied zwischen Dolmetschen und Übersetzen zeigt sich auch bei Korrek-
turen des Zieltextes. Dolmetscher müssen in sehr kurzer Zeit die treffende Ausdrucks-
weise finden und sich unter Umständen mit Notlösungen zufriedengeben. Der Zeitdruck 
erfordert von Dolmetschern weiterhin die Entwicklung von Automatismen, sodass wie-
derkehrende Abläufe automatisiert durchgeführt werden können (und mehr Kapazität 




4 Didaktik des Konferenzdolmetschens 
Im vorausgegangenen Kapitel wurden verschiedene Sichtweisen dazu dargelegt, was 
eine gute Verdolmetschung ausmacht und welche Fähigkeiten und Fertigkeiten Dolmet-
scher benötigen, um Dolmetschleistungen dieser Qualität (zuverlässig) liefern zu kön-
nen. Nun soll aufgezeigt werden, wie Studierende als angehende Dolmetscher an diesen 
Punkt gebracht werden sollen. 
4.1 Grundlagen der Dolmetschdidaktik 
Konferenzdolmetschen ist als Hochschuldisziplin noch recht jung, was damit zusam-
menhängt, dass sich die Nachfrage nach Dolmetschleistungen in ihrer heutigen Quanti-
tät erst entwickeln musste. Über lange Zeit hinweg war der Dolmetschbedarf in Europa 
gering, da hier Latein und später Französisch als lingua franca verwendet wurden. 
Sprachmittlung war damit vorwiegend für außereuropäische Kontakte gefragt. Ab der 
industriellen Revolution nahm jedoch im Bereich der Wirtschaft der Dolmetschbedarf 
zu, und auch im politischen Bereich wurde mehr Sprachmittlung nachgefragt, als die 
Verwendung von Französisch als Verkehrssprache dem zunehmenden Nationalgefühl 
widersprach. Auch technische Neuerungen waren nötig, damit sich das Konferenzdol-
metschen zu seinem heutigen Stand hin entwickeln konnte. Die für das heute den Markt 
dominierende Simultandolmetschen nötigen technischen Innovationen kamen erstmals 
in den 1920er Jahren auf. (vgl. Kutz 2010:41–49) Heute ist die Nachfrage nach Sprach-
mittlung in Europa aufgrund der hier herrschenden großen sprachlichen und kulturellen 
Vielfalt besonders groß, wenngleich der Markt auch in Asien stark wächst (vgl. AIIC 2 
2015).  
An deutschen Universitäten wird Konferenzdolmetschen seit den 1950er Jahren gelehrt 
(vgl. Kutz 2010:49). Als Hochschuldisziplin ist das Dolmetschen mittlerweile anerkannt 
und zunehmend gibt es mehr Forschung im didaktischen Bereich. (vgl. Kalina 
2000b:161f.) Die Forschung zur Konferenzdolmetscherausbildung befindet sich jedoch 
noch in der Phase der Erkundung ihres Gegenstandsbereichs. Das ist daran zu erkennen, 
dass sich ein großer Teil der Literatur hauptsächlich auf persönliche Erfahrungen und 
Erkenntnisse von praktizierenden Konferenzdolmetschern stützt. (vgl. Sawyer 2004:37) 
In den einleitenden Gedanken ihres Handbuchs zur Konferenzdolmetscherausbildung 
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erklären Setton und Dawrant dieses methodologische Vorgehen im gegenwärtigen wis-
senschaftlichen Kontext, in welchem Evidenzbasierung ein wichtiges Qualitätskrite-
rium darstellt, mit der Tatsache, dass komparative empirische Forschung auf dem Feld 
der Forschung zur Dolmetschdidaktik mit „practical difficulties such as tiny samples, 
high individual variability and the elusive and ephemeral nature of live performance 
data, not to mention the lack of statistics on student outcomes” (Setton/Dawrant 
2016:XXIX) zu kämpfen habe. Daher sei es nötig, sich weitgehend auf Erfahrungen zu 
stützen und diese durch Erkenntnisse aus Sprach-, Kognitions- und Kommunikations-
wissenschaft sowie Bildungswissenschaft und Soziologie zu ergänzen. (vgl. 
ebd.:XXIX) 
Es gibt zu einigen zentralen Fragen der Dolmetschdidaktik verschiedene, teils wider-
sprüchliche Ansichten, die jeweils nicht durch empirische Untersuchungen belegt sind. 
Das betrifft zum Beispiel die Fragen, zu welchem Zeitpunkt der Unterricht im Simul-
tandolmetschen beginnen oder wie für das Konsekutivdolmetschen notiert werden soll. 
Die Dolmetschdidaktik braucht wissenschaftliche Erkenntnisse, um eine qualitativ 
hochwertige Ausbildungsmethodologie zu entwickeln. (vgl. Kalina 2000a:10f.) Ein so 
enges Zusammenspiel aus Forschung und Lehre stellt laut Pöchhacker allerdings im Be-
reich des Dolmetschens noch immer „eher die Ausnahme als die Regel“ (Pöchhacker 
2017:91) dar. Entwicklungsgeschichtlich sieht er jedoch einen starken Bezug zwischen 
Dolmetschdidaktik und Dolmetschwissenschaft: Den entscheidenden Anlass für die 
Herausbildung der Dolmetschwissenschaft als eigene Disziplin habe er in der prakti-
schen Notwendigkeit gelegen, Dolmetscher auszubilden (vgl. ebd.:93). Da sich Dolmet-
schen als Hochschuldisziplin noch im Anfangsstadium befindet, ist es nicht weiter ver-
wunderlich, dass die Dolmetschwissenschaft insgesamt und damit auch die dolmetsch-
wissenschaftlichen Erkenntnisse zur Didaktik des Fachs bis dato Lücken und Wider-
sprüche aufweisen. 
Der Gegenstandsbereich der Dolmetschdidaktik liegt in der „theoretisch fundierte[n], 
systematisch aufgebaute[n] und methodisch abgesicherte[n] Vermittlung der Wissens-
bestände, Prozeduren und Kompetenzen, die für die an Hochschulen gelehrten Dol-
metscharten (schwerpunktmäßig Konferenzdolmetschen) erforderlich sind“ (Kalina 
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2000b:162). Die Schaffung der Grundlage, um Dolmetschen lehren zu können, nämlich 
Sprach- und Kulturkenntnisse auf einem entsprechenden Niveau, sieht sie weder in der 
Didaktik des Dolmetschens, noch der des Übersetzens angesiedelt, wenngleich es Be-
rührungspunkte gebe. Zentral sei der Dolmetschdidaktik hingegen die Frage der Sprach-
mittlung und der am Sprachmittlungsprozess beteiligten Seiten sowie das professionelle 
Verhalten und der „vorausschauende Umgang mit eigenen Ressourcen“. (ebd.:162) 
Inhaltlich gesehen wird im Dolmetschstudium neben deklarativem Wissen – Wissen 
über Dolmetschen, Weltgeschehen, Sprachen und Kulturen, etc. – vor allem prozedura-
les Wissen vermittelt. Studierende lernen, wie sie allgemein in Dolmetschsituationen 
handeln können und wie sie insbesondere auf veränderte Bedingungen reagieren und 
mit auftretenden Schwierigkeiten umgehen können. (vgl. Setton/Dawrant 2016:29) Das 
Studium ist so aufgebaut, dass das nötige Wissen und die erforderlichen Fähigkeiten 
und Fertigkeiten zügig erworben werden können, damit die Studierenden nach dem Ab-
schluss direkt eine praktische Tätigkeit als Dolmetscher aufnehmen können (vgl. 
Sawyer 2004:220). Die wissenschaftliche Komponente des Studiums stellt nicht nur 
eine universitäre Notwendigkeit dar, sondern hat für die Studierenden auch praktischen 
Nutzen. Den Dolmetschprozess aus theoretischer Perspektive zu reflektieren stärkt das 
Verständnis für praktische Abläufe und kann den Studierenden dadurch auch helfen, 
Schwierigkeiten in der Dolmetschpraxis zu überwinden (vgl. Seleskovitch/Lederer 
1989:37f.). 
Die zentrale Rolle von Feedback für Lernprozesse ist auch an der Dolmetschdidaktik 
nicht vorbeigegangen. Theoretische Grundlagen für Bewertungsprozesse in der Dolmet-
schausbildung sowie Möglichkeiten zu deren praktischer Umsetzung finden in Kapitel 5 
ausführliche Berücksichtigung. 
Um die Qualität in der Ausbildung von Dolmetschern und Übersetzern zu sichern, 
wurde 1960 die Conférence internationale permanente d'instituts universitaires de 
traducteurs et interprètes (CIUTI) gegründet. Die Notwendigkeit einer solchen Quali-
tätssicherung in der Ausbildung wurde gesehen, als nach dem Zweiten Weltkrieg die 
Nachfrage an qualifizierte Sprachmittlung gestiegen ist (vgl. CIUTI 1). Zu den Anfor-
derungen, die die CIUTI an ihre Mitglieder, die Institute zur universitären Ausbildung 
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von Dolmetschern und Übersetzern, stellt, zählen innerhalb der Lehre sowohl die Befä-
higung zur praktischen Tätigkeit des Dolmetschens und Übersetzens als auch ein fun-
diertes theoretisches Wissen über das Fachgebiet sowie die Fähigkeit zum wissenschaft-
lichen Arbeiten. 
Lehrende an CIUTI-zertifizierten Hochschulen sollen einschlägig akademisch qualifi-
ziert sein und über Erfahrung in der durch die Lehre vermittelten Berufspraxis verfügen. 
(vgl. CIUTI 2; CIUTI 3) Diese Forderung nach praktischer Dolmetscherfahrung von 
Dozierenden wird auch in der dolmetschwissenschaftlichen Literatur immer wieder ver-
treten (vgl. Seleskovitch/Lederer 1989:265; Kalina 2000a:14; Setton/Dawrant 2016:11). 
Neben Praxiserfahrung erwartet Kalina von Dozierenden auch ein Bewusstsein für dol-
metschwissenschaftliche Fragestellungen, besonders solche hinsichtlich der Lehre (vgl. 
Kalina 2000a:14). Ihre Lehrmethoden sollen auf einer Zielvorstellung aufbauen und es 
soll Klarheit darüber bestehen, wie diese Zielvorstellung erreicht werden kann:  
„[P]rofessionals who teach should be expected to offer more than just the 
texts they may have had to interpret themselves. They should have some ap-
proach to training which identifies global and more specific training goals, 
methods to reach these goals and which takes into account the complexity of 
the cognitive tasks they expect students to perform, and the problems with 
which the latter are likely to be confronted.“ (ebd.:13f.) 
Auch Sawyer weist hinsichtlich der Ausbildungsqualität darauf hin, dass an Instituten, 
an denen eine erfolgreiche Ausbildung angestrebt wird, der theoretischen Aspekt der 
Didaktik nicht ignoriert werden darf, sondern dass Aufbau und Ablauf der Ausbildung 
hinterfragt und fundiert aktualisiert werden müssen. Um das zu erreichen, muss das Kur-
rikulum hinsichtlich Planung, Umsetzung und Zielen einem stetigen Evaluierungspro-
zess unterliegen. Evaluierung wieder kann nicht stattfinden, wenn es keine Ziele gibt, 
an denen sie sich orientieren kann. (vgl. Sawyer 2004:7) Daher wird in Kapitel 4.2 be-
leuchtet, worin die Zielsetzung der Konferenzdolmetscherausbildung aus Sicht der Wis-
senschaft, des Arbeitsmarktes, der verschiedenen Ausbildungsinstitute sowie der einzel-
nen Abteilungen des Leipziger IALT besteht. 
4.2 Zielsetzung der Dolmetschausbildung 
Kalina sieht als Zielsetzung „einerseits die Vermittlung der Wissenschaft, der Fähigkei-
ten und Fertigkeiten der Disziplin, andererseits aber auch die Persönlichkeitsbildung“ 
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(Kalina 2000b:162f.). Eine praxisorientierte Sicht zur Zielsetzung der Ausbildung ver-
tritt Sawyer – Studierende sollen fit für den Dolmetschmarkt gemacht werden: 
„The central aim of this curriculum is to impart the professional knowledge 
students require to enter the language industry and succeed as multilingual, 
multicultural communication specialists. To succeed in the marketplace, 
practitioners require specialization(s) in translation and/or interpreting in se-
lected areas of subject matter and domain concentration and in a marketable 
language combination.“ (Sawyer 2004:220) 
Konkreter ausgedrückt bedeutet das, dass sie trotz geringer Erfahrung professionelles 
Verhalten zeigen und über Dolmetschkompetenz auf einem Niveau verfügen sollen, 
welches es ihnen möglich macht, Tests für nationale und internationale Behörden und 
Institutionen zu bestehen. Sie sollen sowohl konsekutiv als auch simultan dolmetschen 
können, in spezialisierten Bereichen arbeiten können und zur Arbeit im Team fähig sein. 
(vgl. ebd.:221) 
4.2.1 Anforderungen des Arbeitsmarkts 
Welche Anforderungen der Arbeitsmarkt an Konferenzdolmetscher stellt, kann unter 
anderem aus Aussagen von Berufsverbänden abgeleitet werden. Diese bilden eine 
Schnittstelle zwischen Dolmetschern und potenziellen Kunden. Dolmetscher, die auf 
dem freien Markt tätig sind, können Aufträge von unterschiedlichen Kundenkreisen er-
halten. Dazu zählen „private companies, associations, professional conference organi-
sers, governments, international organisations, and so on“ (AIIC 2 2015). Selbständige 
Dolmetscher können dabei neben der eigentlichen Dolmetschtätigkeit auch beratend ar-
beiten und unter Berücksichtigung der Rahmenbedingungen des Auftrags ein Team für 
die Verdolmetschung zusammenstellen (vgl. AIIC 1 2011).  
Für die dolmetschpraktische Arbeit, egal ob freiberuflich oder in einem Angestellten-
verhältnis, ist eine große Bandbreite an Fähigkeiten nötig. Dazu zählen bei Konferenz-
dolmetschern die verschiedenen Dolmetschmodi: simultan oder konsekutiv in ihrer pro-
totypischen Form, aber auch Gesprächs- und Flüsterdolmetschen. Sie verdolmetschen 
dabei verschiedenste Redetexte, zum Beispiel Vorträge, Tisch- und Begrüßungsreden, 
Festreden, Verhandlungen, Führungen, etc. (vgl. BDÜ).  
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Arbeit- und Auftraggeber erwarten von Dolmetschern, dass sie sowohl inhaltlich als 
auch sprachlich auf ihren Dolmetscheinsatz vorbereitet sind. Wer beispielsweise für die 
Vereinten Nationen dolmetscht, muss mit den entsprechenden Themengebieten und dem 
zugehörigen Fachvokabular vertraut sein. Da die Vereinten Nationen nur sechs Arbeits-
sprachen verwenden, werden Dolmetscher häufig mit nichtmuttersprachlichen Akzen-
ten in Berührung kommen und müssen auch unter dieser Bedingung gute Arbeit leisten 
können. (vgl. United Nations) Allerdings ist es nicht Bestandteil des Dolmetschstudi-
ums, den Studierenden sämtliches Fach- und Sprachwissen zu vermitteln, das sie jemals 
benötigen könnten – diese Aufgabe wäre gar nicht zu bewältigen. Der Fokus des Studi-
ums liegt auf der Dolmetschtätigkeit selbst. Bei Sach- und Sprachwissen wird der Fokus 
darauf gelegt, wie die Studierenden es sich aneignen können, sodass ihnen dies im Be-
rufsalltag bedarfs- und situationsgerecht möglich ist. 
4.2.2 Zielsetzungen an Dolmetschausbildungsinstituten 
Das von Dolmetschausbildungsinstituten im Internet zur Verfügung stehende Informa-
tionsmaterial zu Dolmetschstudiengängen im deutschsprachigen Raum bestätigt die vor-
wiegend praxisorientierte Ausrichtung des Masterstudiengangs Konferenzdolmetschen. 
Betrachtet wurden dafür die von der CIUTI akkreditierten Ausbildungsinstitute in 
Deutschland, Österreich und der Schweiz. Zu diesen gehören der in Germersheim ange-
siedelte Fachbereich Translations-, Sprach- und Kulturwissenschaft der Johannes Gu-
tenberg-Universität Mainz, das Institut für Angewandte Linguistik und Translatologie 
der Universität Leipzig, das Institut für Translation und Mehrsprachige Kommunikation 
der Technischen Hochschule Köln, das Institut für Übersetzen und Dolmetschen der 
Universität Heidelberg, das Institut für Theoretische und Angewandte Translationswis-
senschaft der Karl-Franzens-Universität Graz, das Institut für Translationswissenschaft 
der Leopold-Franzens-Universität Innsbruck, das Zentrum für Translationswissenschaft 
der Universität Wien, die Faculté de traduction et d’interprétation der Université de 
Genève sowie die School of Applied Linguistics, Institute of Translation and Interpre-
ting der Zürcher Hochschule für Angewandte Wissenschaften.6  (vgl. CIUTI 4) Ein 
                                                          
6 Der FR Sprachwissenschaft und Sprachtechnologie der Universität des Saarlandes ist zwar Mitglied 
der CIUTI, bietet aber keinen explizit auf das Dolmetschen ausgerichteten Masterabschluss an. 
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kleiner Teil der Institute beschreibt den angebotenen Studiengang dabei explizit als „an-
wendungsorientiert“ (Institut für Angewandte Linguistik und Translatologie 2019) oder 
„praxisbezogen“ (Universität Heidelberg). Das Genfer Dolmetschinstitut bezeichnet 
Absolvierende als „ready for a career in conference interpreting“ (Université de 
Genève). Absolvierende aus dem Züricher Masterstudium in Applied Linguistics sollen 
„able to take on a management and/or specialist position in [their] professional field” 
sein (Zürcher Hochschule für Angewandte Wissenschaften 1) und Wahl der Speziali-
sierung im Konferenzdolmetschen Simultan- und Konsekutivdolmetschen lernen, so-
dass sie nach dem Abschluss direkt eine einschlägige Karriere beginnen können (vgl. 
Zürcher Hochschule für Angewandte Wissenschaften 2). Auch im Master Konferenz-
dolmetschen in Graz wird die Befähigung zur praktischen Dolmetschtätigkeit als Ziel 
angestrebt (vgl. Karl-Franzens-Universität Graz 2017), genauso wie bei der Spezialisie-
rung auf Konferenzdolmetschen im Master Translationswissenschaft in Innsbruck (vgl. 
Universität Innsbruck 2019) sowie bei der Wahl des Schwerpunkts Konferenzdolmet-
schen im Master Translation der Universität Wien (vgl. Universität Wien). Das Institut 
für Translation und Mehrsprachige Kommunikation der Technischen Hochschule Köln 
beschreibt den Studiengang als zur Arbeit als Konferenzdolmetscher befähigend, sei es 
freiberuflich oder für verschiedene Behörden und Organisationen (vgl. Technische 
Hochschule Köln 1), und geht davon aus, dass Studierende „in der Regel als Konferenz-
dolmetscherIn arbeiten [werden]“ (vgl. Technische Hochschule Köln 2). Zahlreiche 
Einsatzmöglichkeiten führt das Heidelberger Institut an: Ziel sei eine Qualifizierung zur 
Arbeit „bei Internationalen Institutionen wie EU, UNO, EZB, für Ministerien und an-
dere staatliche Behörden und Einrichtungen, für Unternehmen, Verbände, NGOs und 
sonstige Organisationen oder bei wissenschaftlichen Fachkongressen“ (Universität Hei-
delberg 2019). Eine direkte Zusammenarbeit unterhält das Institut dabei mit den Dol-
metschdiensten der EU (vgl. Universität Heidelberg). Der Germersheimer Fachbereich 
Translations-, Sprach- und Kulturwissenschaft verzichtet auf eine explizite Nennung ei-
nes Ausbildungsziels oder Ausführungen zu beruflichen Perspektiven (vgl. Johannes 
Gutenberg Universität Mainz 2). Bei der Beschreibung der Studieninhalte ist jedoch eine 
klare Praxisausrichtung erkennbar. Die Möglichkeit, im Studium entweder eine B- und 
eine C-Sprache oder aber drei C-Sprachen zu wählen, erlaubt sowohl eine Ausrichtung 
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auf den freien Markt als auch eine Orientierung auf Organisationen wie die EU, die nach 
dem Muttersprachenprinzip arbeiten. (vgl. Johannes Gutenberg Universität Mainz 1). 
Nach dem Studium eine Karriere in Lehre, Wissenschaft und Forschung einzuschlagen, 
wird an den aufgeführten Instituten durch die Ansiedelung an einer Hochschule mitver-
standen oder direkt mitgenannt, ist dabei aber der Praxisorientierung untergeordnet. 
Eine Ausnahme stellt dabei das Ausbildungsinstitut in Graz dar. In dessen Curriculum 
für das Masterstudium Konferenzdolmetschen wird die wissenschaftliche Ausrichtung 
noch vor der Praxis genannt: Absolvierende können „neben einer wissenschaftlichen 
Karriere auch in einem wachsenden Spektrum kommunikativer, translatorischer und 
mehrsprachiger Tätigkeitsbereiche eingesetzt werden“ (Karl-Franzens-Universität Graz 
2017, Hervorhebung der Verfasserin). 
4.2.3 Zielsetzungen in den Abteilungen am IALT 
Durch Gespräche mit Dozierenden am Leipziger IALT hat sich die Ausrichtung des 
Studiengangs auf die praktische Dolmetschtätigkeit weiter bestätigt. Dabei wurde mit 
jeweils einer Lehrkraft für die vier am IALT wählbaren B-Sprachen ein Interview durch-
geführt (siehe Gesprächsleitfaden im Anhang). Gefragt wurde sowohl nach der allge-
meinen Zielsetzung des Studiums als auch nach einer eventuellen spezifischen Ausge-
staltung des Ziels für die von ihnen unterrichtete Arbeitssprache. 
Allen Dozierenden gemein war die Auffassung der Zielsetzung als Vorbereitung auf 
eine spätere Karriere als Konferenzdolmetscher.  
„So global wie möglich ausgedrückt sehe ich meine Aufgabe darin, die Stu-
dierenden über die zwei Jahre dahin zu bringen, dass sie am Ende grundsätz-
lich in der Lage sind, in verschiedenen Situationen, also Dolmetsch-Settings, 
verschiedene Themen, verschiedene Redesorten und unterschiedliche Redner 
zu dolmetschen. Natürlich nicht in Vollkommenheit – das ist auch nicht mög-
lich, das innerhalb von zwei Jahren so zu trainieren, dass es dann routiniert 
für sämtliche Settings, Themen und Redesorten klappt. Aber es soll zumin-
dest so eine gewisse Bandbreite geschaffen werden, aus der dann geschöpft 
werden kann. Und dass die grundlegenden Kenntnisse da sind und die Kom-




„Unser Hauptziel sehe ich darin, markttaugliche Dolmetscher auszubilden. 
Für mich ist es wichtig, dass ich den Studenten beibringe, Brötchen zu ba-
cken; denen eine Angel gebe, und wenn sie hier rausgehen, dann können sie 
Fisch fangen. (…) Ich will, dass unsere Absolventen, wenn sie hier fertig 
sind, erstmal von dem Beruf nicht abgeschreckt sind, sondern wirklich 
Freude daran haben, in diesem wunderbaren Beruf zu arbeiten.“ (Interview 
am 22.03.2019 mit einer Lehrkraft aus der Russisch-Abteilung) 
Eine Ausrichtung auf spezifische Marktsegmente oder Arbeitgeber wie die Dolmetsch-
dienste der Europäischen Union wurde von den Dozierenden nicht genannt oder explizit 
verneint. 
„Wir versuchen, das Fundament zu legen, sodass sich die Studenten mög-
lichst nach ihren Wünschen entscheiden können. Ich würde sagen, wir den-
ken eher Richtung freiberuflicher Markt. Dieser Marktanteil ist größer, und 
ich würde sagen, wenn man freiberuflich unterwegs ist, dann kann man die 
Ministerien auch bedienen. Die Ministerien und die EU sind sehr spezifisch.“ 
(Gespräch mit einer Lehrkraft aus der Englisch-Abteilung am 21.05.2019) 
„Bei Spanisch ist nach meiner Erfahrung nichts unmöglich. Eine Spezialisie-
rung auf konkrete Auftraggeber ist sehr schwierig. Klar, wir haben die Ex-
kursion nach Brüssel, da sieht man die EU als einen der möglichen Auftrag-
geber, aber da ist Spanisch auch nicht so voluminös vertreten. Ansonsten 
kann nach meiner Erfahrung alles vorkommen.“ (Interview am 22.05.2019 
mit einer Lehrkraft aus der Spanisch-Abteilung) 
In einem der Interviews wurde allerdings besonders die Ausrichtung auf den hochqua-
lifizierten Teil des Dolmetschmarktes betont: 
„Der Studiengang heißt ‚Konferenzdolmetschen‘. Deswegen gehen wir da-
von aus, dass wir nicht Community Interpreter ausbilden, sondern richtig 
Konferenzdolmetscher. Anspruch ist, dass die Leute sich auf unterschiedli-
chen internationalen Konferenzen behaupten können. Auf den höchsten Ebe-
nen, die es gibt. Das ist der Anspruch.“ (Interview am 22.03.2019 mit einer 
Lehrkraft aus der Russisch-Abteilung) 
Eine besondere Konzentration auf einzelne Fachgebiete, die mit besonders großer 
Wahrscheinlichkeit Bestandteil der späteren Arbeit sein würden, verneinten die Dozie-
renden einstimmig. Behandelt werden dennoch Fachgebiete, die ihrer Erfahrung nach 
auf dem Markt relevant sind, wobei die Erfahrung der Dozierenden durchweg auf eine 
große Themenvielfalt hinweist. 
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„Nach meiner Erfahrung, in meiner eigenen Praxis, war es immer sehr viel-
fältig. Da gibt es so Extreme: Ganz technische Sachen, Bergbau, Bucherhal-
tung, wo es also teilweise um Geräte und Maschinen geht, aber auch irgend-
welche chemischen Prozesse mit besprochen werden, und dann aber auch 
Kunst und Kultur, also etwas völlig anderes. Das ist es, was mich dazu ge-
bracht hat, dass ich im Unterricht versuche, die Bandbreite möglichst so zu 
gestalten, dass von allem etwas dabei ist, weil die wenigsten am Anfang ihres 
Studiums sagen können, in welche Richtung es einmal gehen wird, nicht mal 
am Ende des Studiums.“ (Interview am 16.05.2019 mit einer Lehrkraft aus 
der Französisch-Abteilung) 
„Thematisch machen wir alles: Politik, Wirtschaft, Kultur, also wirklich die 
breite Palette. Wir können uns da nicht festlegen, wir brauchen wirklich ein 
breites Spektrum.“ (Interview am 22.03.2019 mit einer Lehrkraft aus der 
Russisch-Abteilung) 
Dabei steht jedoch nicht das Fachwissen und die damit verbundene Terminologie im 
Vordergrund, sondern das Methodenwissen zur Einarbeitung in neue Bereiche.  
„Wir können ja nicht wissen, was die Studenten später machen werden, was 
für Fachgebiete sie brauchen. Insofern kann man nicht so sagen, ob es etwas 
nützt, Fachwissen zu vermitteln oder nicht. Es geht mehr darum, wie man 
einen Einsatz exemplarisch vorbereiten kann, anhand dieser speziellen Ge-
biete. Da nehmen wir dann manchmal ganz bewusst ganz haarige, termino-
logische Sachen, nicht um zu sagen, dass die Studenten das wissen müssen, 
sondern um zu zeigen, wie es aussieht, wenn man mit so ganz spezifischen 
Themen zu tun hat.“ (Interview am 21.05.2019 mit einer Lehrkraft aus der 
Englisch-Abteilung) 
Hinsichtlich sprachbezogener Besonderheiten, die im Studium im Hinblick auf die spä-
tere Arbeit berücksichtigt werden, wurde darauf hingewiesen, dass Dolmetscher in ih-
rem Berufsalltag Rednern verschiedener Sprachvarietäten sowie nichtmuttersprachli-
chen Rednern begegnen können. 
„Man kann es vielleicht nicht als Schwerpunkt bezeichnen, aber was auf je-
den Fall mit einfließt, zumindest was meine Richtung Französisch-Deutsch 
angeht, ist, dass ich versuche, bei den Sprechern verschiedene Varietäten des 
Französischen mit abzudecken, also zum Beispiel französische Sprecher aus 
afrikanischen Ländern oder aus Quebec. Das macht jetzt nicht mehrere Wo-
chen des Unterrichts aus, aber zumindest ist es Teil der Ausbildung, zumin-
dest was mich angeht, weil es eben auch zu dieser Bandbreite gehört, die die 
Absolventinnen unter Umständen einmal bedienen müssen.“ (Interview am 
16.05.2019 mit einer Lehrkraft aus der Französisch-Abteilung) 
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„Wir arbeiten ja auch bewusst mit nichtmuttersprachlichen Rednern, denn es 
entspricht der Realität. Das ist auch etwas, was Englisch von zum Beispiel 
Französisch unterscheidet, auch wenn afrikanisches Französisch ja auch eine 
Herausforderung ist, aber bei Englisch ist es die ganze Bandbreite, Dialekte 
und Akzente. Man kann natürlich nicht alles abdecken, aber wir versuchen, 
Raum dafür zu schaffen, wie man sich darauf vorbereiten kann.“ (Interview 
am 21.05.2019 mit einer Lehrkraft aus der Englisch-Abteilung) 
4.3 Lern- und Anforderungsprogression 
Innerhalb der relativ kurzen Zeit von vier Semestern Regelstudienzeit sollen Studie-
rende so gute Dolmetscher werden, dass sie sich auf dem Markt behaupten können. Sie 
schon von Beginn an mit Reden üben zu lassen, die dem marktüblichen Schwierigkeits-
grad entsprechen, würde jedoch zu Überforderung führen. Es erschließt sich, dass die 
Schwierigkeit der Übungen nach und nach erhöht werden muss, bis schließlich das ge-
wünschte Niveau erreicht ist. So gilt es, einen Mittelweg zu finden, bei dem die Anfor-
derungen für die Studierenden zu bewältigen sind, gleichzeitig aber eine anregende Her-
ausforderung darstellen. (vgl. Setton/Dawrant 2016:21) Zu Beginn ist es empfehlens-
wert, Reden zu vereinfachen, sodass Anfänger nicht mit allen Schwierigkeiten auf ein-
mal konfrontiert werden. Schrittweise sollen die Reden dann mehr und mehr der Realität 
entsprechen. (vgl. Kalina 2000a:21) Der Schwierigkeitsgrad von Übungsreden sollte da-
bei so gestaltet sein, dass stets auch Probleme bei der Verdolmetschung auftauchen. Nur 
so können die Schwächen der Studierenden sichtbar werden, was nötig ist, damit sie 
bearbeitet werden können. (vgl. Gile 2005:139)  
Es gilt jedoch zu beachten, dass der Lernfortschritt der einzelnen Studierenden sich von-
einander unterscheidet. Während manche Studierende schon zu Beginn sehr positiv auf-
fallen, brauchen andere eine Weile, bis sich signifikante Verbesserungen zeigen – dann 
aber womöglich in großen Sprüngen. Die Unterschiede zwischen den Studierenden er-
geben sich nicht nur durch ihre unterschiedliche Ausgangslage, zum Beispiel bei 
Sprachkenntnissen oder Allgemeinwissen, sondern können auch, je nach Wahl und An-
zahl der Arbeitssprachen, auf eine unterschiedliche Arbeitsbelastung zurückzuführen 
sein. (vgl. Setton/Dawrant 2016:21) An dieser Stelle sei zudem an die in Kapitel 2.1 
erläuterten „Lernplateaus“ erinnert.  
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Setton und Dawrant unterteilen die Konferenzdolmetscherausbildung in mehrere Stu-
fen: „Initiation“, „Coordination“, „Experimentation“, „Consolidation“ sowie „Reality“ 
(ebd.:78). In der anfänglichen Einführung in das Dolmetschen lernen Studierende und 
Dozierende sich kennen und die Studierenden entwickeln ein Verständnis für die Rolle 
des Dolmetschers. Der Schwierigkeitsgrad wird in Dolmetschübungen niedrig ange-
setzt, doch das Herstellen der Kommunikation soll gesichert sein. Die Studierenden 
üben sich mit kurzen konsekutiv verdolmetschten Abschnitten im analysierenden Zuhö-
ren sowie im Sprechen vor Publikum, wobei viel Wert auf natürlichen Ausdruck gelegt 
wird. Die Vermittlung von Notizentechnik in dieser Anfangsphase des Studiums schafft 
die Voraussetzung, um anschließend mit längeren Redeabschnitten das Konsekutivdol-
metschen üben zu können. (vgl. ebd.:143f.) Für das Einüben der Notizentechnik emp-
fehlen Seleskovitch und Lederer die Verwendung mündlicher Texte. Die damit verbun-
denen Makel wie Wiederholungen, Grammatikfehler und unvollständige Sätze eignen 
sich als Übungsmaterial deswegen gut, weil sie auf die Verdolmetschung freier Rede 
vorbereiten. (vgl. Seleskovitch/Lederer 1989:66f.) Allerdings werden Dolmetscher im 
Berufsalltag auch immer wieder mit abgelesenen Reden konfrontiert, die alleine schon 
durch die damit üblicherweise verbundene höhere Sprechgeschwindigkeit eine nicht zu 
unterschätzende Schwierigkeit darstellen. Das Üben von Notation anhand von abgele-
senen oder schnell vorgetragenen Reden ist also durchaus sinnvoll. Wenn Studierende 
allerdings gerade erst mit der Notation beginnen, sind langsamer vorgetragene Reden 
mit natürlichen Sprechpausen dem Lernprozess wohl zuträglicher. 
Neben der Schaffung der Grundlagen für die Dolmetschübungen in den folgenden Pha-
sen des Studiums empfehlen Setton und Dawrant, dass Studierende zu Beginn des Stu-
diums das Dolmetschen auch aus der Nutzerperspektive entdecken. Je nach Arbeitsspra-
chen der Studierenden können sich bereits innerhalb von Lehrveranstaltungen Situatio-
nen ergeben, in denen manche Studierende den Ausgangstext nicht verstehen. Eine an-
dere Möglichkeit, damit Studierende eigene Erfahrungen mit der Nutzung von Verdol-
metschungen machen können, liegt darin, dass sie vorübergehend den Raum verlassen, 
sodass sie den Ausgangstext nicht hören und die Verdolmetschung ganz unvoreinge-
nommen wahrnehmen können. Bei der Auswertung von Dolmetschübungen sind in der 
Einführungsphase Klarheit und Kohärenz zu priorisieren. Es kommt darauf an, dass die 
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Studierenden eine solide Grundtechnik erlernen, d. h. dass sie den Ausgangstext nicht 
auf Wort-, sondern auf Sinnebene verarbeiten und bei der zielsprachlichen Umsetzung 
lieber auf allgemeinere Formulierungen und Umschreibungen zurückgreifen, als Passa-
gen auszulassen oder falsch wiederzugeben. Wo es möglich ist, sollen Korrekturen 
durch die Studierenden selbst erfolgen. Der Schwierigkeitsgrad soll dabei so gewählt 
sein, dass die Studierenden Spaß haben, gleichzeitig aber auch auf Herausforderungen 
treffen, sodass sich kein überhöhtes Selbstbewusstsein entwickelt. (vgl. Setton/Dawrant 
2016:156–159) 
In der dolmetschwissenschaftlichen Literatur taucht wiederholt die Forderung auf, Stu-
dierende erst im Simultandolmetschen zu unterrichten, wenn sie das Konsekutivdolmet-
schen bereits beherrschen. So bezeichnen Seleskovitch und Lederer das Konsekutivdol-
metschen als erste Etappe des Dolmetschens. Bevor Studierende an das Simultandol-
metschen herangeführt werden können, sollte zunächst sichergestellt sein, dass sie die 
grundlegende Technik des Dolmetschens konsekutiv beherrschen. Anderenfalls bestehe 
die Gefahr, dass sie im Simultanmodus zu sehr an der Wortebene haften. (vgl. Selesko-
vitch/Lederer 1989:125f.) Auch Setton und Dawrant gehen davon aus, dass die Kernfä-
higkeiten im Konsekutivmodus erlernt und dann auf das Simultandolmetschen übertra-
gen werden können. Sie argumentieren, dass Probleme beim Verstehen des Ausgangs-
textes im Konsekutivmodus leichter zu erkennen seien. Zwar räumen sie ein, dass der 
Simultanmodus auch schon zu einem früheren Zeitpunkt unterrichtet werden kann, be-
fürworten jedoch die Option, damit erst später zu beginnen. (vgl. Setton/Dawrant 
2016:82–85) Um sicherzugehen, dass Studierende bereit sind, das Simultandolmetschen 
zu lernen, soll ihrer Ansicht nach nach zwei Semestern sogar dafür eine Prüfung durch-
geführt werden (vgl. ebd.:3). 
Es gibt jedoch auch Stimmen, die einen gleichzeitigen Beginn beim Unterrichten von 
Konsekutiv- und Simultandolmetschen befürworten. Eine davon ist Aarup, der sich zur 
Begründung auf das 3-Phasen-Modell von Seleskovitch und Lederer stützt, das sowohl 
für das Konsekutiv- als auch das Simultandolmetschen gilt. Der Ausgangstext wird da-
bei in der ersten Phase verstanden und analysiert, in der zweiten deverbalisiert gespei-
chert und schließlich in einer anderen Sprache neu formuliert. Diese drei Phasen finden 
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allerdings nicht nacheinander, sondern gleichzeitig statt. (vgl. Aarup 1993:167f.) Aarup 
warnt nun davor, dass bei reinem Lehren des Konsekutivmodus die Gefahr bestehe, die 
Analysephase nach hinten zu schieben, statt sie parallel mit den anderen beiden Phasen 
ablaufen zu lassen. Weiterhin befürchtet er, dass Studierende eine zu große Abhängig-
keit von ihren Notizen sowie eine übermäßige Ehrfurcht vor dem Simultanmodus ent-
wickeln könnten. (vgl. ebd.:171f.) Kalina geht näher auf das Argument von Seleskovitch 
und Lederer ein, dass Konsekutivdolmetschen als gute Vorbereitung für das Simultan-
dolmetschen diene. Sie weist darauf hin, dass es zahlreiche Übungen gebe, die vom 
Konsekutivdolmetschen unabhängig sind und genauso gut oder gar besser auf das Si-
multandolmetschen vorbereiten. Da die beiden Modi zum Teil unterschiedliche Strate-
gien erfordern und Reflexe und Automatisierung beim Simultandolmetschen von grö-
ßerer Bedeutung seien, solle mit darauf abgestimmten Übungen so früh wie möglich 
begonnen werden. Sie nennt zudem verschiedene Möglichkeiten, um auch im Simul-
tanmodus zu überprüfen, ob die Studierenden den Ausgangstext ausreichend verstanden 
haben: Studierende können den gedolmetschten Text zu diesem Zweck zusammenfas-
sen, ihre Meinung zum Text äußern oder Fragen zum Text beantworten. (vgl. Kalina 
1994:219–222) 
4.4 Selbstgesteuertes Lernen im Master Konferenzdolmetschen 
Wie schon in Kapitel 2.3 erläutert, ist das Lernen mit dem Abschluss eines Hochschul-
studiums nicht vollendet. Sich ständig ändernde Bedingungen und Anforderungen auf 
dem Arbeitsmarkt setzen lebenslanges Lernen voraus. Das gilt für Konferenzdolmet-
scher in besonderem Maße. Dolmetscheinsätze erfordern immer wieder die Einarbei-
tung in neue Themen oder Themenbereiche. Selbst wenn ein Dolmetscher jahrelang im 
selben Fachgebiet arbeitet, kann kontinuierliches Lernen aufgrund des technischen oder 
Wissensfortschritten nötig sein. Doch nicht nur im Bereich ihres Fachwissens müssen 
sich Dolmetscher kontinuierlich fortbilden. Auch die eigenen Dolmetschfähigkeiten und 
-fertigkeiten gilt es immer wieder zu reflektieren und zu verbessern. Mit dem Abschluss 
des Studiums fällt jedoch die Beobachtung durch Dozierende weg, und damit fehlen 
auch deren Hinweise zu Stärken und Schwächen bei der Verdolmetschung. Um konkur-
renzfähig zu bleiben, müssen Dolmetscher selbständig erkennen, wann und wo ein 
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Bedarf zur Verbesserung besteht. Für die Absolvierenden wäre es jedoch eine immense 
Herausforderung, von der kompletten Steuerung des Lernprozesses durch die Dozieren-
den stufenlos in eine vollständige Selbststeuerung zu wechseln. Ein sanfterer Übergang 
kann erzielt werden, indem schon während des Studiums das Konzept der Selbststeue-
rung des Lernens eingeführt und nach und nach ein zunehmender Teil des Lernens 
selbstgesteuert stattfindet. Dafür ist es nötig, dass ein tiefgreifendes Verständnis von 
Dolmetschqualität sowie die Fähigkeit der Bewertung von Dolmetschleistungen als Stu-
dieninhalte vermittelt werden. So kann ein Punkt erreicht werden, an dem die Anwesen-
heit einer Lehrkraft nicht mehr nötig ist, sondern Dolmetscher ihre eigene Leistung be-
obachten und bei Bedarf korrigieren können. (vgl. Fowler 2007:254f.) Die Studierenden 
sollen also schon im Verlauf des Studiums dahin gebracht werden, dass sie Stärken und 
Schwächen bei ihren Dolmetschleistungen eigenständig erkennen können und über das 
nötige Wissen verfügen, wie sie ihre Stärken weiter ausbauen und an ihren Schwächen 
feilen können. (vgl. Way 2008:93) 
Diese Fähigkeit zur Selbststeuerung des Lernens ist jedoch nicht nur für die Zeit nach 
dem Studienabschluss sinnvoll. Um das Maß an Automatisierung kognitiver Prozesse 
und die Ausdauer zu erreichen, die professionelle Dolmetscher benötigen, müssen die 
Studierenden das Dolmetschen in viel größerem Umfang üben, als es in den Lehrveran-
staltungen möglich wäre. Daher wird den Studierenden empfohlen, eben selbstgesteuert 
in kleinen Gruppen selbständig und möglichst täglich zu üben. Die Lehrveranstaltungen 
bieten parallel zum Selbststudium eine Orientierung für die Studierenden. Sie dienen 
dazu, zu verhindern, dass sich ungünstige Gewohnheiten einschleichen und automati-
sieren, und bieten die Möglichkeit, spezifische Schwierigkeiten anzusprechen, sodass 
sie überwunden werden können. (vgl. Gile 2005:135) In den Lehrveranstaltungen wer-
den die Bewertungsmaßstäbe eingeführt, die die Studierenden zur gegenseitigen Bewer-
tung sowie zur Eigenbewertung im Selbststudium anwenden sollen. Zudem kann hier 
die Strenge bei der Bewertung kontrolliert werden. In Bezug auf die Anwendung der 
Bewertungskriterien sollen die Studierenden schließlich weder zu gutmütig sein noch 
zu hart miteinander ins Gericht gehen. (vgl. Heine 2000:223)  
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Wenn die Studierenden jedoch schon im Verlauf des Studiums zunehmend in die Selbst-
steuerung geleitet werden, so kommt die Frage auf, worin dann bei einem bereits hohen 
Maß an Selbststeuerung eigentlich die Aufgabe der Dozierenden besteht – abgesehen 
von der summativen Bewertung in Prüfungen, welche über das Verleihen des Abschlus-
ses entscheidet. Lehrende schaffen im Master Konferenzdolmetschen eine Lernumge-
bung mit Dolmetschsituationen, die dem tatsächlichen Dolmetschmarkt realistisch 
nachempfunden sind (vgl. Setton/Dawrant 2016:XXVII). Zu einem Zeitpunkt, zu dem 
die Studierenden selbst dazu noch nicht in der Lage sind, erkennen die Dozierenden die 
verschiedenen Faktoren, die die Dolmetschleistung beeinflusst haben und geben den 
Studierenden Hinweise zu Dolmetschtechniken und Vorbereitung (vgl. Riccardi 
2002:118). Perspektivisch sollten die Dozierenden ihr Eingreifen jedoch reduzieren und 
den Studierenden stattdessen im selbständigen Lernen unterstützend zur Seite stehen. 
Statt ihnen abzunehmen, was sie bereits selbst leisten können, können Dozierende dann 
eine beratende Funktion einnehmen. Sie geben Hinweise und Anregungen und stehen 
zur Diskussion von Vorschlägen zur Verfügung. (vgl. Freihoff 2006:29) Die Studieren-
den hingegen „sollen möglichst früh (1) eigene Aufgaben formulieren oder übernehmen 
und Zielsetzungen dazu präzisieren und kritisieren; (2) Material, Texte und Themen 
vorschlagen und frei wählen; (3) recherchieren und berichten (Fach-, Sach-, Sprach-, 
Kulturwissen, methodisches Wissen); (4) Leistungskriterien erarbeiten/diskutieren und 
Leistungen beurteilen; (5) Korrekturen vornehmen und diese begründen; (6) Selbstdi-
agnosen erstellen und ‚Therapien‘ entwerfen (mit den Lehrenden besprechen)“ 
(ebd.:29). Somit besteht die Aufgabe der Lehrenden mit dem Fortschreiten des Studiums 
nicht mehr darin, den Lernprozess zu steuern, sondern darin, die Studierenden in der 
Selbststeuerung zu unterstützen. Neben der beratenden Funktion bedeutet das weiterhin, 
dass Dozierende das nötige Meta-Wissen zu guter Leistung, zur Bewertung von Leis-
tung sowie zu Strategien zum Erreichen von Zielen vermitteln. (vgl. Behr/Willert 
2017:141f.) Nicht zuletzt kann es nötig sein, dass Studierende von Dozierenden für die 
Notwendigkeit des selbstgesteuerten Lernens sensibilisiert werden. Selbstgesteuertes 
Lernen sollte zwar als Konzept schon in der Schule eingeführt werden, doch die Realität 
zeigt, dass dies nicht regelhaft der Fall ist (vgl. Mietzel 2017:251). Für Studierende, die 
mit dieser Einstellung zum Lernen bis dato nicht vertraut sind, kann das Studium damit 
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nach der Schule eine weitere Gelegenheit darstellen, an das selbstgesteuerte Lernen her-
angeführt zu werden und Schritt für Schritt Verantwortung für den eigenen Lernprozess 
zu übernehmen.  
Lerntagebücher wurden bereits in Kapitel 2.3 als Werkzeug zum selbstgesteuerten Ler-
nen eingeführt. Auch in der Dolmetschwissenschaft sind sie als „valuable tool to foster 
student learning“ (Colina/Angelelli 2016:112) anerkannt. Sie stellen eine metakognitive 
Technik dar, die genutzt werden kann, um den Dolmetschprozess zu reflektieren (vgl. 
Moser-Mercer 2008:11). Es wurde bereits erläutert, dass zum Verfassen von Einträgen 
im Lerntagebuch „prompts“ genutzt werden können. Diese steuern den Reflektionspro-
zess und können als (Leit-)Fragen oder auch als Stichworte gestaltet sein. (vgl. Mietzel 
2017:256) Um das regelmäßige Führen eines Lerntagebuchs zu erleichtern, kann auch 
eine Vorlage genutzt werden, die vervielfältigt und nach jeder Dolmetschübung ausge-
füllt wird. Am Leipziger IALT wird den Studierenden in einem semesterübergreifenden 
Kurs auf der Lernplattform Moodle eine solche Vorlage zur Verfügung gestellt (siehe 
Abbildung 1). Im Kopfteil halten die Studierenden die Eckpunkte der Übung fest: Da-
tum, Lehrveranstaltung, Dolmetschmodus, Thema der Lehrveranstaltung sowie Infor-
mationen zur gedolmetschten Rede. Im Reflektionsteil wird unterteilt nach Rückmel-
dungen, die die Studierenden von anderen Personen erhalten haben, sowie nach eigenen 
Beobachtungen. Denkbar wäre eine Ergänzung der Vorlage um einen spezifisch hand-
lungsorientierten Bereich, in dem Studierende festhalten könnten, welche konkreten 




Abbildung 1: Lerntagebuch-Vorlage aus einem Moodle-Kurs am IALT 
Dass Lerntagebücher keinen großen Beitrag zum Lernfortschritt leisten, wenn sie rein 
zur Dokumentation der durchgeführten Übungen verwendet werden, ist offensichtlich. 
Der Nutzen zeigt sich viel mehr, wenn auf die Einträge zu einem späteren Zeitpunkt 
auch zurückgegriffen wird. So können sie als kurzfristige Gedächtnisstützen dienen, um 
bei darauffolgenden Übungen fundiert zu entscheiden, auf welche Aspekte besonders 
viel Wert gelegt werden sollte. Das konsequente Führen eines Lerntagebuchs erlaubt es 
den Studierenden aber auch, die Ergebnisse der einzelnen Übungen zueinander in Bezug 
zu setzen. So können sie feststellen, ob in manchen Bereichen wiederholt Probleme auf-
treten. Auch Vergleiche über einen größeren Zeitraum hinweg sind möglich, sodass 
Fortschritte sichtbar werden können, die Studierende anderenfalls womöglich übersehen 
würden. Vor mehreren Wochen oder Monaten aufgetretene und in der Zwischenzeit ge-
löste Probleme wurden vielleicht schon wieder vergessen. Eine Lehrkraft aus der 
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Englisch-Abteilung wies im Interview zu Ausbilungszielen und formativer Bewertung 
(Gesprächsleitfaden siehe Anhang) auf den motivierenden Nutzen von Lerntagebüchern 
hin. So könnten Studierende, wenn sie einen schlechten Tag haben und nichts zu klap-
pen scheint, sehen, wie ihr Leistungsstand vor zwei Semester oder zu Beginn des Se-
mesters war. Dabei können sie bemerken, welche Fortschritte sie gemacht haben und 
welche Probleme sie mittlerweile gut bewältigen. Eine punktuell besonders schlechte 
Leistung wird dadurch relativiert und die Motivation wird aufrechterhalten. (Interview 
am 21.05.2019 mit einer Lehrkraft aus der Englisch-Abteilung) 
Zur Unterstützung in ihrem Lernprozess können Studierende auch das persönliche Ge-
spräch mit ihren Dozierenden ersuchen. Wenn dabei Stärken und Schwächen bespro-
chen werden und Möglichkeiten gesucht werden, um individuelle Probleme zu überwin-
den, kann ein Lerntagebuch ebenfalls eine wertvolle Gedächtnisstütze darstellen. (vgl. 
Way 2008:94–97) Ein von Studierenden geführtes Lerntagebuch, dass all ihre Arbeits-
sprachen umfasst und auch die Übungen aus dem Selbststudium miteinbezieht, liefert 
dabei ein viel vollständigeres Bild als der Eindruck, den Dozierende in den von ihnen 




5 Formative Bewertungshandlungen im Dolmetschstudium 
An dieser Stelle soll eine Brücke von Bewertungshandlungen im allgemeinen didakti-
schen Kontext hin zur speziellen Situation des Dolmetschstudiums geschlagen werden. 
Berücksichtigt werden dabei nur solche Bewertungshandlungen, die darauf abzielen, die 
Studierenden im Lernen zu unterstützen – formative Bewertungen also. Pöchhacker 
merkt zum Stand der Forschung zu Bewertung im Dolmetschstudium an, dass zwar ak-
tuell in der dolmetschwissenschaftlichen Literatur wenig deskriptive, dafür aber einige 
präskriptive Beiträge zu Feedbackprozessen im Dolmetschunterricht vorliegen (vgl. 
Pöchhacker 2017:96). Dass in Veröffentlichungen Aussagen darüber getroffen werden, 
wie Feedback im Dolmetschstudium gestaltet werden soll, heißt hingegen nicht, dass 
diese Aussagen empirisch genügend gestützt sind. Laut Behr und Willert basieren die 
bisherigen Ausführungen in diesem Themenbereich weitgehend auf persönlichen Erfah-
rungen der jeweiligen Autoren (vgl. Behr/Willert 2017:140f.).  
5.1 Aufbau und Ausgestaltung der Bewertung 
5.1.1 Bestandteile des Bewertungsprozesses 
Bei der Beschreibung von Bewertungen im dolmetschdidaktischen Kontext wird der 
Vorgang der Bewertung in der Regel in zwei oder mehr Bestandteile untergliedert. Kutz 
teilt dabei zunächst ein in eine Einschätzung der Leistung in Relation zur anvisierten 
Qualitätsvorstellung und in das Vermitteln einer didaktisch begründeten Empfehlung 
für das weitere Vorgehen. Bei dieser zweigliedrigen Makrostruktur verwendet er auch 
die Bezeichnungen „Diagnose“ und „Therapie“. (vgl. Kutz 2005:21–28, 2000:209) 
Behr und Willert beschreiben eine dreiteilige Struktur der Bewertung. Die erste Phase, 
„Feed up“ genannt, fragt nach den angestrebten Zielen und den Kriterien, mit denen das 
Erreichen der Ziele gemessen werden kann. Das darauffolgende „Feed back“ besteht in 
der Einschätzung, inwiefern das Ziel bereits erreicht wurde. Durch das abschließende 
„Feed forward“ wird beantwortet, welche Schritte als nächstes verfolgt werden, um dem 
Ziel näher zu kommen. In dieser Phase kann es aber auch zum Setzen neuer Ziele oder 
zur Änderung bestehender Ziele kommen. (vgl. Behr/Willert 2017:152-157) 
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Ebenfalls eine Dreiteilung nehmen Setton und Dawrant mit ihrem „3D-Feedback“ vor. 
Wie Kutz sprechen sie innerhalb des Bewertungsvorgangs von einer Diagnose. Wäh-
rend Kutz allerdings mit der Diagnose sowohl das Feststellen von Entwicklungspoten-
zial in Bezug auf die angelegten Qualitätskriterien als auch eine Vermutung zur Ursache 
der Leistungsdefizite versteht (vgl. Kutz 2005:21), meinen Setton und Dawrant mit der 
Diagnose rein die Suche nach der Ursache für den Unterschied zwischen erzielter und 
gewünschter Leistung (vgl. Setton/Dawrant 2016:13). Der Diagnose noch vorangestellt 
ist bei ihnen eine Phase der Beobachtung der Leistung. Auf die Diagnose folgt bei ihnen 
schließlich die Behandlung – eine individuell zugeschnittene Empfehlung für das wei-
tere Vorgehen. Darin eingeschlossen ist nicht nur die Empfehlung von Übungen, die 
Studierende im Selbststudium durchführen können, sondern unter anderem auch das 
Bereitstellen von Redetexten zum Üben (vgl. ebd.:2). Für die Studierenden in großem 
Umfang Material für das Selbststudium zur Verfügung zu stellen, würde in der Praxis 
jedoch nicht nur eine große zeitliche Belastung für die Dozierenden darstellen, sondern 
steht auch im Widerspruch zum Konzept des selbstgesteuerten Lernens. Dieses fordert, 
wie in Kapitel 4.4 erläutert, dass Material von Lernenden möglichst früh selbst ausge-
wählt wird. Nur wenn sie dabei auf Schwierigkeiten stoßen, die sie alleine nicht zu über-
winden fähig sind, wäre die Unterstützung durch die Dozierenden zu ersuchen. 
Ist der Hauptteil einer Bewertung geschehen, stellt sich die Frage nach ihrem Abschluss. 
Da die Bewertung einer Dolmetschleistung sehr umfangreich sein kann, legt Kutz eine 
abschließende Zusammenfassung nahe. Dazu kann es beispielsweise gehören, aufzuzei-
gen, inwieweit es den Lernenden bereits gelungen ist, in der gegebenen Situation die 
Erwartungen zufriedenstellend zu erfüllen. (vgl. Kutz 2000:208f.) Mit der Tatsache, 
dass bei einer Dolmetschleistung eine ganze Reihe an Kriterien bewertet werden könn-
ten, kann aber auch dadurch umgegangen werden, dass nicht alle Bereiche einzeln aus-
gewertet werden. Stattdessen kann auch zusammenfassend oder verkürzt gefragt wer-
den, was wohl die zugrundeliegende Ursache für die aufgetretenen Probleme war. Die-
ses Vorgehen beruht darauf, dass manchmal ein grundlegendes Problem, z. B. fehlendes 
Sachwissen oder ein mangelhaftes Verständnis des Ausgangstextes, der Grund für eine 
insgesamt nicht zufriedenstellende Leistung darstellt. Auf all die infolgedessen aufge-
tretenen Fehler einzeln einzugehen, ist nicht unbedingt nötig, um die Ursache zu 
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erkennen. (vgl. Kutz 2005:27) Behr schlägt anstelle einer Zusammenfassung sogar di-
rekt vor, bei der Bewertung den Fokus auf einzelne Aspekte zu legen, da eine Auswer-
tung aller Kriterien zu umfangreich wäre. Bei einer so großen Menge an rückgemeldeten 
Informationen sei einerseits das Gedächtnis überlastet und andererseits wirke eine Be-
wertung mit vielen negativen Beobachtungen womöglich demotivierend. (vgl. Behr 
2015:214) 
Ein anderer abschließender Schritt der Leistungsbeurteilung kann darin liegen, eine Ein-
schätzung abzugeben, welches Gewicht aufgetretene Probleme in einer realen Dol-
metschsituation gehabt hätten (vgl. Ackermann 1998:164). Riccardi beschreibt, dass 
Dolmetschleistungen im Studium vorwiegend in Relation zum Ausgangstext bewertet 
werden, statt wie in der Praxis zur kommunikativen Situation in Bezug gesetzt zu wer-
den (vgl. Riccardi 2002:123). Es kann jedoch äußerst sinnvoll sein, einen Bezug zur 
Praxis herzustellen, da es nicht nur relevant ist, in welchen Bereichen Studierende 
Schwierigkeiten hatten, sondern auch, wie sie mit diesen Schwierigkeiten umgegangen 
sind. Schließlich beeinträchtigt ein Fehler den Kommunikationsvorgang im Gesamten 
womöglich nicht oder nur geringfügig, wenn der Dolmetscher sich die Schwierigkeiten 
nicht anmerken lässt. (vgl. Ackermann 1998:165) Andererseits kann aber natürlich auch 
eine einzelne Abweichung vom Original schon weitreichende Folgen haben – etwa 
wenn die Negierung einer Aussage in einem sinntragenden Abschnitt vergessen wird 
und so die Bedeutung stark verändert wird oder gar ganz zu Unrecht unter den Rezipi-
enten für Empörung sorgt. 
Eine weitere Form der Relativierung der bewerteten Leistung schlägt Gile vor. Er emp-
fiehlt, Studierende explizit darauf hinzuweisen, wenn aufgetretene Schwächen an die-
sem Punkt im Studienverlauf normal sind (vgl. Gile 2005:140). Dadurch wird also die 
gezeigte Leistung nicht nur mit dem abschließenden Lernziel abgeglichen, sondern auch 
mit einem für diesen Lernzeitpunkt realistischen Lernfortschritt. 
5.1.2 Produkt- vs. prozessorientierte Bewertung 
Im Kapitel zur Dolmetschqualität wurde bereits darauf hingewiesen, dass bei der Qua-
litätsbewertung nicht nur die Qualität eines Produkts betrachtet werden kann, sondern 
auch der Prozess, durch den das Produkt entstanden ist. Auch bei der Ausgestaltung 
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einer Bewertung im didaktischen Bereich kann zwischen einer produktorientierten und 
einer prozessorientierten Vorgehensweise unterschieden werden. Gile sowie Setton und 
Dawrant empfehlen für den Beginn des Dolmetschstudiums eine prozessorientierte 
Qualitätsbewertung (vgl. Gile 2001:383–386; Setton/Dawrant 2016:36). Diese begüns-
tige die Geschwindigkeit des Lernfortschritts und sei auch aus motivationspsychologi-
scher Sicht vorzuziehen. Gefragt wird dabei nicht, wie aufgetretene Probleme im Ein-
zelfall korrigiert werden können, sondern zunächst wird etabliert, welches Verhalten zu 
den Schwierigkeiten geführt hat und wie dieses Verhalten zukünftig geändert werden 
kann. Es sei daher im Einzelnen auch gar nicht so entscheidend, welche Art von Fehlern 
aufgetreten sind, da Fehler auf verschiedene Ursachen zurückzuführen sein können. Um 
der Ursache näher zu kommen, könne es hilfreich sein, wenn Studierende ihre Schwie-
rigkeiten zunächst kommentieren. Auch eine Korrektur von Fehlern sei bei der prozess-
orientierten Bewertung in einigen Fällen nicht unbedingt erforderlich. Eine Sinnentstel-
lung zum Beispiel, die durch Probleme in der Notation oder Schwierigkeiten mit der 
Gleichzeitigkeit von Rezeption und Reproduktion im Simultanmodus entstanden ist, 
nachträglich zu korrigieren, hilft schließlich nicht dabei, in der nächsten Dolmetschü-
bung besser mit der Notation oder der Gleichzeitigkeit zurechtzukommen. Stattdessen 
liegen die kognitiven Prozesse und die angewandten Methoden, die zum Auftreten der 
Schwierigkeit geführt haben, im Fokus des Interesses. Hier müsse angesetzt werden, um 
zukünftige Verbesserungen zu erreichen. (vgl. Gile 2001:383–386) 
Eine produktorientierte Bewertung unter ausführlicher Berücksichtigung der verschie-
denen möglichen Qualitätskriterien wird hingegen erst zum Ende des Studiums empfoh-
len. In dieser Phase werden präzise Korrekturen an der Verdolmetschung vorgenom-
men, um die studentischen Dolmetschleistung so einem Feinschliff zu unterziehen und 
eine Produktqualität zu erzielen, die den Anforderungen des Arbeitsmarkts gerecht wird. 
Aufgetretene Fehler werden daher nicht nur benannt, sondern das Ausmaß ihrer Aus-
wirkungen auch zur vorgestellten Dolmetschsituation in Bezug gesetzt. (vgl. ebd.:386) 
In der produktorientierten Bewertungspraxis können Bewertungskriterien herangezogen 
werden, die in Kapitel 5.2 näher betrachtet werden. Um die praktische Durchführung 
der prozessorientierten Bewertung zu unterstützen, scheint auch hierfür eine 
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schematische Darstellung sinnvoll, die diese Prozessorientierung ausdrückt. Einen Vor-
schlag für ein solches Schema stellt Abbildung 2 dar. Für die Strukturierung wurde dafür 
das Prinzip des 3D-Feedbacks (siehe Kapitel 5.1.1) mit der Aufteilung in die Phasen 
von Beobachtung, Diagnose und Behandlung übernommen. 
 
Abbildung 2: Schema zur prozessorientierten Bewertung im Dolmetschstudium 
Zu diesem Schema ist zu sagen, dass auf das Wissen, was ein gutes Dolmetschprodukt 
darstellt, d. h. auf Kriterien zu dessen Bewertung, auch beim prozessorientierten Bewer-
ten nicht verzichtet werden kann. Um identifizieren zu können, ob Stellen einer Verdol-
metschung akzeptabel oder problematisch waren, muss geklärt sein, was eine gute Ver-
dolmetschung auszeichnet. Gleiches gilt für die Betrachtung des Dolmetschprozesses. 
Um diesen bewerten zu können, müssen Bewertende wissen, was einen guten Dol-
metschprozess kennzeichnet. Diese Grundlage könnte analog zur von Fowler 
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vorgeschlagenen Aufstellung von Produktqualitätskriterien durch die Studierenden 
selbst oder unter Einbeziehung der Studierenden geschaffen werden. Eine andere (ver-
mutlich weniger zeitintensive) Möglichkeit besteht darin, eine bereits bestehende Pro-
zessbeschreibung heranzuziehen und den Studierenden im Vorfeld zu vermitteln. Eine 
Betrachtung des Dolmetschprozesses ist zum Beispiel Bestandteil des Leipziger Kom-
petenzmodells (siehe Kapitel 3.2). Mit den dort beschriebenen Handlungstypen werden 
alle Phasen des Dolmetschprozesses abgedeckt und das Modell ist sogar explizit darauf 
ausgelegt, zu typischen Problemen Lösungen aufzuzeigen. Damit hat es eine besondere 
Relevanz für die dritte Phase, die Behandlung. 
5.1.3 Weitere Aspekte der Bewertungsgestaltung 
Auswirkungen auf den motivierenden Charakter einer Bewertung hat auch die Entschei-
dung, ob Studierende positiv oder negativ formuliertes Feedback erhalten. Aus dieser 
Perspektive scheinen positive oder positiv ausgedrückte Rückmeldungen grundsätzlich 
günstiger. Dazu zählen die Anerkennung gelungener Lösungen genauso wie der Hin-
weis auf die positive Leistungsdynamik, sofern sich beim Erreichen der Lernziele im 
Vergleich zu vorherigen Leistungen eine Verbesserung gezeigt hat. (vgl. Kutz 2005:27) 
Behr weist jedoch darauf hin, dass positives Feedback bei Studierenden, die ihre Leis-
tung selbst ohnehin schon als gut genug einschätzen, zu einem Nachlassen ihrer Bemü-
hungen führen könne. In diesem Fall seien konkrete Hinweise dazu, an welchen Stellen 
Verbesserungen möglich sind, sinnvoller. Negative Rückmeldungen können für Studie-
rende mit gutem Selbstbewusstsein einen Ansporn darstellen, während weniger selbst-
sichere Studierende beim Hinweis auf Fehler womöglich defensiv reagieren oder zu der 
Überzeugung gelangen könnten, sie seien einfach insgesamt nicht gut (genug). Daher 
rät Behr dazu, sorgfältig zu berücksichtigen, welche Art der Rückmeldung für welche 
Studierende zum aktuellen Zeitpunkt angezeigt ist. (vgl. Behr 2015:212) Eine ähnliche 
Sicht hat Kutz, wenn er bei der Bewertungsabsicht zwischen pragmatisch neutraler, po-
sitiver und distanzierter bis kritischer Bewertung (vgl. Kutz 2005:15) bzw. positiv sti-
mulierender, neutraler und negativ oder ernüchternd stimulierender Didaktik (vgl. Kutz 
1997:246) unterscheidet. So sei grundsätzlich das positive, stimulierende Vorgehen 
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sowie eine neutrale, praxisnahe Einschätzung für die Didaktik geeignet, doch situativ 
spiele auch die ernüchternde Option eine Rolle (vgl. ebd.:246).  
Eine weitere grundsätzliche Frage besteht darin, wie stark bei der Bewertung in den 
Dolmetschvorgang eingegriffen werden sollte. Setton und Dawrant beschreiben, dass an 
einigen Instituten Zurückhaltung als Maßstab gelte: Lehrende sollten nur allgemeine 
Kommentare geben und Studierende keinesfalls beim Dolmetschen unterbrechen. Die-
ses Vorgehen befürworten Setton und Dawrant, wenn Studierende verunsichert sind o-
der wenn es zur Bewertung eines Aspekts notwendig ist, die Verdolmetschung zu Ende 
zu hören. Ihrer Meinung nach ist diese Methode jedoch nicht ausreichend, um bei spe-
zifischen Problemen gute Fortschritte zu erzielen. Sie vertreten die Auffassung, dass ein 
stärkeres Eingreifen durchaus möglich ist und zu guten Ergebnissen führt – vorausge-
setzt, zwischen Lehrenden und Lernenden besteht eine vertrauensvolle Beziehung. Eine 
teils wirkungsvollere Rückmeldung als durch allgemeine Kommentare sehen sie in einer 
„blow-by-blow critique“, einer detaillierten Betrachtung der Verdolmetschung. Diese 
Methode sei geeignet, um zu verstehen, warum eine Verdolmetschung, die insgesamt 
einen guten Eindruck gemacht hat, aufgrund der Summe der Fehler dennoch unzu-
reichend war. Zur Durchführung wird eine Aufnahme der Verdolmetschung und ein 
Skript des Ausgangstextes empfohlen. Eine sehr stark eingreifende Methode besteht im 
„stop-and-start coaching“. Dabei werden Studierende noch im Dolmetschprozess unter-
brochen und erhalten gezielte Hinweise zur Verbesserung einzelner Aspekte. So könn-
ten Techniken wie Deverbalisierung, Chunking oder die Umstrukturierung von syntak-
tischen Strukturen gezielt trainiert werden, oder beim Dolmetschen in die Fremdsprache 
wiederkehrende Fehler z. B. bei Grammatik oder Aussprache eliminiert werden. Vor 
der Anwendung dieser Methode sollten Studierende jedoch darauf hingewiesen werden, 
dass sie beim Dolmetschen unterbrochen werden. Die Erfahrung der Autoren hat ge-
zeigt, dass insbesondere motivierte Lernende diese detaillierte, hart erscheinende Me-
thode schätzen, sofern die Hinweise konstruktiv sind und bei der Bewältigung der tat-
sächlichen Problemursache helfen. Auch eine Kombination der Methoden nennen Set-
ton und Dawrant als Option: Nach allgemeinen Hinweisen könnte eine Verdolmet-
schung im Detail besprochen und anschließend unter Einbindung von Unterbrechungen 
und Verbesserungen wiederholt werden. (vgl. Setton/Dawrant 2016:37–39) 
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Ein anderer Aspekt der Ausgestaltung der Bewertung liegt in der Einbindung verschie-
dener Personen in die Bewertung. Dass ein Beitrag der Studierenden durch Peer und 
Self-assessment aufgrund der Hinführung zur Selbststeuerung sinnvoll ist, wurde bereits 
in vorausgegangenen Kapiteln angesprochen. Um dem Problem zu begegnen, dass Peer 
assessment im Bereich des Dolmetschens zum Teil zu allgemein und oberflächlich ist, 
empfiehlt Behr, die Bewertungskriterien unter den Studierenden aufzuteilen, sodass sie 
sich jeweils auf ein einzelnes Kriterium konzentrieren können, zu dem sie eine Rück-
meldung geben. Bei einer großen Anzahl an Studierenden könne zudem aufgeteilt wer-
den, welche Studierenden bei welcher Verdolmetschung eine Rückmeldung abgeben, 
sodass die bewertete Person eine überschaubare und damit gut verarbeitbare Menge an 
Feedback erhält. Behr rät zudem einerseits zu einem „Be sure“-Vorgehen, bei dem Stu-
dierende in eigenen Worten wiederholen, welche Rückmeldung sie erhalten haben, da-
mit geprüft werden kann, ob die Rückmeldung klar und verständlich war. Andererseits 
empfiehlt sie, auch die bewertete Person selbst einzubeziehen und sie zunächst kom-
mentieren zu lassen, was ihnen leicht oder schwer gefallen ist und wie Verbesserungen 
möglich wären. (vgl. Behr 2015:214f.)  
Zur Reihenfolge der verschiedenen Personen bei der Bewertung empfiehlt Fowler, dass 
Studierende zunächst die eigene Leistung einschätzen sollten, gefolgt von Rückmeldun-
gen der anderen Studierenden. Bei Anwesenheit von Außenstehenden in Lehrveranstal-
tungen könnten diese anschließend eine Rückmeldung zur Nutzerperspektive geben. 
Abgeschlossen werden solle die Bewertung durch Dozierende. Sie könnten fehlende 
Aspekte ergänzen, das Gesagte zusammenfassen und mit einer positiven Bemerkung 
abrunden. (vgl. Fowler 2007:257f.) Eine ähnliche Reihenfolge bei der Feedbackgabe 
wurde auch von einer Leipziger Lehrkraft im Gespräch beschrieben: Zuerst sollten Stu-
dierende die eigene Leistung einschätzen oder kommentieren, darauf folgten Beobach-
tungen der anderen Studierenden und schließlich folge eine Rückmeldung durch Dozie-
rende. Bei Anwesenheit von Gästen würden diese jedoch an erster Stelle zu ihrem Ein-
druck befragt. (Interview am 22.05.2019 mit einer Lehrkraft aus der Spanisch-Abtei-
lung). Eine weitere Lehrkraft berichtet ebenfalls von der Reihenfolge, zuerst die dol-
metschenden Studierenden selbst zu Wort kommen zu lassen, anschließend die anderen 
Studierenden nach ihren Beobachtungen zu fragen und die Bewertung dann durch die 
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Lehrkraft abzuschließen. Diese Lehrkraft wies zudem darauf hin, dass sie versuche, am 
Ende stets etwas Positives zu bemerken. (Interview am 22.03.2019 mit einer Lehrkraft 
aus der Russisch-Abteilung) 
Im Sinne einer Hinführung zur Selbststeuerung wird weiterhin dazu geraten, Fehler von 
Studierenden nicht von außen zu korrigieren, sondern die Studierenden darin zu unter-
stützen, den Fehler selbst zu erkennen, und sie daraufhin zur Selbstkorrektur anzuregen. 
Zur Festigung der Lösung sei es darüber hinaus sinnvoll, ähnliche Situationen erneut 
herzustellen. So könnten Studierende das Problem strukturell zu verstehen lernen und 
die Anwendung der korrekten Lösung üben. (vgl. Setton/Dawrant 2016:39) 
Setton und Dawrant raten außerdem dazu, anzustreben, die Aufmerksamkeit der Leh-
renden gleichmäßig auf alle Studierenden zu verteilen. Wenn es innerhalb einer Lehr-
veranstaltung nicht möglich sei, ähnlich viel Zeit auf die Bewertung der einzelnen Stu-
dierenden zu verwenden, müsse über das Semester hinweg ein Ausgleich geschaffen 
werden. (vgl. ebd.:35) Von der Schwierigkeit, die Menge der Rückmeldungen gleich-
mäßig auf die Studierenden zu verteilen, berichtete eine Leipziger Lehrkraft im Ge-
spräch. Mit der Zunahme der Passagelänge im Konsekutivmodus sei es irgendwann 
nicht mehr möglich, dass alle Studierenden innerhalb einer Lehrveranstaltung eine Pas-
sage verdolmetschen. Daher bitte sie die Studierenden, mit darauf zu achten, dass die 
Verteilung der Dolmetschpassagen an die Studierenden und damit auch die Verteilung 
der Rückmeldungen gerecht sei. (Interview am 21.05.2019 mit einer Lehrkraft aus der 
Französisch-Abteilung) 
Abschließend bleibt zur Ausgestaltung der Bewertung noch zu sagen, dass Bewertende 
und Bewertete sich auf eine gemeinsame Metasprache einigen müssen, um Missver-
ständnisse zwischen ihnen zu vermeiden. Dieser gemeinsame Wortschatz über Dolmet-
schen und Bewertung sollte dabei nicht nur von Studierenden und Dozierenden inner-
halb einer Lehrveranstaltungen geteilt werden, sondern sollte für die Lehrveranstaltun-
gen aller Abteilungen eines Dolmetschausbildungsinstituts gelten. Aufgebaut werden 
kann ein solcher Wortschatz in sprachübergreifend stattfindenden theoretisch ausgerich-
teten Lehrveranstaltungen. (vgl. ebd.:41)  
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5.2 Möglichkeiten der Gewinnung von Bewertungskriterien für Dolmet-
schleistungen im Studium 
In Kapitel 3.1.1 wurden zahlreiche Kriterien gesammelt, die zur Bewertung von Dol-
metschleistungen in Berufsrealität und Ausbildung herangezogen werden. Nachdem in 
Kapitel 5.1 bereits aufgezeigt wurde, wie formative Bewertungshandlungen im Dol-
metschstudium aufgebaut und ausgestaltet werden können, folgt nun die Frage, wie 
Qualitätskriterien für die formative Bewertungspraxis gewonnen werden können. Eine 
Möglichkeit besteht in der Übernahme bereits bestehender Bewertungskriterien. Zwei 
Vorschläge solcher Kriterien werden in Kapitel 5.2.1 diskutiert. Eine andere Möglich-
keit besteht in der Zusammenstellung von Bewertungskriterien durch Studierende. Da-
rauf wird in Kapitel 5.2.2 eingegangen. 
5.2.1 Übernahme bestehender Bewertungskriterien 
Die Diskussion summativer und formativer Bewertung im Dolmetschstudium wird in 
der wissenschaftlichen Literatur stellenweise durch die Darstellung von Bewertungskri-
terien ergänzt, die von den Autoren in der eigenen Bewertungspraxis verwendet werden 
oder die zu dieser Verwendung vorgeschlagen werden. Zwei dieser Bewertungsansätze 
werden im Folgenden beschrieben und miteinander verglichen. Beim ersten handelt es 
sich um eine zusammengefasste Darstellung von Kriterien zur Bewertung von Simultan- 
und Konsekutivdolmetschleistungen 7  (siehe Abbildung 3, nach Riccardi 2001:278) 
durch Alessandra Riccardi, die in Triest in der Dolmetschlehre aktiv ist. Im zweiten 
vorgestellten Bewertungsansatz werden die Kriterien für Konsekutivdolmetschen (siehe 
Abbildung 4, nach Kutz 1997:252f.) und Simultandolmetschen (siehe Abbildung 5, 
nach Kutz 2005:30f.) getrennt dargestellt. Sie stammen von dem hier schon mehrfach 
zitierten Wladimir Kutz, der lange Jahre am Leipziger IALT gelehrt und geforscht hat. 
Die dargestellten Bewertungskriterien können nicht nur von Dozierenden verwendet 
werden, wenn diese Dolmetschleistungen einschätzen, sondern auch an die Studieren-
den herausgegeben werden, um deren Bewertungsprozesse zu leiten. Beiden 
                                                          
7 In einer weiteren Publikation zu Bewertungskriterien für Dolmetschleistungen erfolgte eine nach Modus ge-
trennte Darstellung (vgl. Riccardi 2002:124-126). Da die Kriterien für die beiden Modi allerdings bis auf wenige 
Punkte identisch sind, wurde an dieser Stelle die gemeinsame Darstellung der Kriterien gewählt, wie sie in der 
früheren Publikation erfolgte. 
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Bewertungsansätzen ist gemein, dass das Augenmerk auf produktorientierte Kriterien 
gerichtet wird. Bei der Nutzung der vorgegebenen Schemata können entweder alle Kri-
terien Berücksichtigung finden (z. B. auf mehrere Bewertende aufgeteilt) oder es findet 
eine Fokussierung auf einzelne Aspekte statt. Der Vorteil einer produktorientierten aus-
führlichen Darstellung von Qualitätsmaßstäben besteht darin, dass Studierenden ein um-
fassendes Bild davon vermittelt wird, welchen Anforderungen ihre Dolmetschleistun-
gen später in der Praxis gerecht werden müssen (vgl. Riccardi 2002:120). Damit einher-
gehend können beide Bewertungsansätze sowohl in der formativen Bewertung als auch 
in Prüfungssituationen zum Einsatz kommen (vgl. Riccardi 2002:124; Kutz 2010:224f.).  
Zunächst sollen nun die Bewertungskriterien nach Riccardi (siehe Abbildung 3) analy-
siert werden. Im ersten Teil ihrer Übersicht sind Kriterien aufgeführt, die sowohl für 
Konsekutiv- als auch für Simultanverdolmetschungen Anwendung finden. Dies betrifft 
die überwiegende Mehrheit der aufgeführten Kriterien. Weiter unten folgen zwei Krite-
rien, die nur für den Konsekutivmodus gelten, sowie ein Kriterium nur für den Simultan-
modus. In allen drei Bereichen kann markiert werden, ob aus der Fremd- in die Mutter-
sprache oder aus der Muttersprache in die Fremdsprache gedolmetscht wird. In der lin-
ken von vier Spalten sind untereinander die zu bewertenden Qualitätsmerkmale aufge-
führt, während in den drei weiteren Spalten eine Qualifizierung oder Quantifizierung 
der Merkmale angegeben ist. Dabei sind die Ausprägungen der Merkmale in der Regel 
so angeordnet, dass die linke Spalte einer den Anforderungen entsprechenden positiven 
Ausführung entspricht, während nach rechts die Qualität abnimmt. Eine Abweichung 
von diesem Muster stellt die Qualifizierung des vorletzten Kriteriums dar: keine Kon-
trolle der Gestik und Körperhaltung ist links aufgeführt, eine gute Kontrolle rechts. Eine 
weitere Abweichung befindet sich in der Zeile zu erfolgreichen Lösungen. Hier wäre 
eine Quantifizierung durch „viele“, „wenige“ und „keine“ zu erwarten. Zur Auswahl 
stehen stattdessen „keine“, „wenige“ und „nicht ausreichend“. Dabei handelt es sich 






Abbildung 3: Bewertungskriterien für Konsekutiv- und Simultandolmetschleistungen nach Riccardi 
Die Überprüfung der Qualitätskriterien wird in vielen Fällen mittels einer Fehlersamm-
lung durchgeführt. So werden verschiedene Arten von Abweichungen gegenüber dem 
Original aufgeschlüsselt (phonologisch, prosodisch, lexikalisch, morphosyntaktisch und 
inhaltlich). Darüber hinaus sind Verzögerungsphänomene, Pausen über drei Sekunden, 
Auslassungen, Hyperinformation, Kontamination sowie unterbrochene Sätze als Quali-
tätsmängel aufgeführt. Andere Bewertungsaspekte werden positiv ausgedrückt: Refor-
mulierung, Register, Dolmetschtechnik, erfolgreiche Lösungen, Funktionalität, Augen-
kontakt sowie Kontrolle der Hände bzw. Gestik und Körperhaltung. Insgesamt kann der 
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Darstellung ein übersichtlicher Charakter sowie eine klare Ablesbarkeit des Lernziels 
attestiert werden.  
Die Bewertungskriterien für Konsekutivdolmetschen (siehe Abbildung 4) und für Si-
multandolmetschen (siehe Abbildung 5) nach Kutz folgen derselben Makrostruktur: Als 
erster Schritt erfolgt eine Leistungsanalyse, danach eine didaktische Schlussfolgerung. 
Auch die Untergliederung der Leistungsanalyse ist dieselbe: Äußerer Eindruck (im Kon-
sekutivmodus Gesamteindruck und Verhalten, im Simultanmodus Höreindruck), In-
haltswiedergabe, sprachliche Realisierung und Zusammenfassung. Auch innerhalb die-
ser vier Kategorien erfolgt eine weitere Untergliederung. Hier werden schließlich Qua-
litätsaspekte gruppiert dargestellt. Die aufgeführten Kriterien sind zum Teil als Frage 
formuliert, deren Bejahung zumeist einer zufriedenstellenden Qualität entspricht. 
Andere Aspekte der Qualität werden stichpunktartig und überwiegend positiv formuliert 
aufgezählt. Nur wenige qualitätsmindernde Aspekte werden genannt, zum Beispiel die 
Verletzung pragmatischer Tabus in den Kriterien für Konsekutivdolmetschleistungen 
oder das Auftreten störender Geräusche im Simultanmodus. Bei den Kriterien für den 
Konsekutivmodus ist die Inhaltswiedergabe zudem durch eine Aufzählung von Fehler-
arten ergänzt. Insgesamt ist die Menge an qualitätsbestimmenden Aspekten in beiden 
Darstellungen sehr groß, was zu einem ausdifferenzierten Bild der angestrebten Leis-
tung führt. Durch die starke Binnengliederung der Kriterien bleiben sie für die prakti-
sche Anwendung dennoch überschaubar.  
Nachdem die beiden Bewertungsansätze beschrieben wurden, kann nun zum Vergleich 
übergegangen werden. In beiden Ansätzen wird auf ein vollständiges Bild der Verdol-
metschung gezielt: Neben inhaltlicher und sprachlicher Gestaltung der Dolmetschleis-
tung wird auch das beobachtbare Verhalten des Dolmetschers bzw. Dolmetschstudie-
renden eingeschätzt. Im Ansatz von Riccardi wird dieser Verhaltensaspekt jedoch nur 
im Konsekutivmodus beachtet. Der Aspekt der Mikrofondisziplin findet hier keine Er-
wähnung. Insgesamt sind die Kriterien von Kutz deutlich umfangreicher ausgestaltet, 
was eine stärker ins Detail gehende Bewertung möglich macht. Demgegenüber könnten 









Abbildung 5: Bewertungskriterien für Simultandolmetschleistungen nach Kutz 
In ihrer Formulierung weisen die Kriterien von Kutz eine stärker positive Ausrichtung 
auf als die Kriterien von Riccardi. Eine Nennung positiver Qualitätsmerkmale scheint 
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dabei der Aufzählung von Qualitätsmängeln vorzuziehen, da die Studierenden so leich-
ter ein positives Handlungs- bzw. Lernziel ableiten können. 
Der in Kutz‘ Kriterien enthaltene letzte Schritt der didaktischen Schlussfolgerung sowie 
die Frage nach dem wesentlichen Problem des Dolmetschers und den Gründen dafür in 
Punkt 4 der Kriterien für den Simultanmodus weisen auf eine prozessorientierte Einbet-
tung hin. Damit einhergehend schlägt Kutz auch vor, dass im Bewertungsvorgang zu-
nächst eine Diagnose der festgestellten Probleme vorgenommen werden solle, um an-
schließend eine Therapie zu empfehlen (vgl. Kutz 2005:21). In der Bewertungsübersicht 
von Riccardi ist kein solcher prozessorientierter Schritt enthalten, und auch in der Be-
schreibung des Ansatzes wird ein solches Vorgehen nicht erwähnt. Das heißt jedoch 
nicht, dass ein prozessorientiertes Vorgehen unter Verwendung ihrer Kriterien nicht 
möglich wäre – nur, dass die bewertende Person selbst daran denken muss, diese Schritte 
der Diagnose und Behandlung auch durchzuführen. 
Zusammenfassend kann gesagt werden, dass die Kriterien von Kutz für die Anwendung 
in der formativen Bewertungspraxis gegenüber denen von Riccardi einige Vorzüge auf-
weisen. Diese Erkenntnis ist nicht verwunderlich, da der Bewertungsansatz von Kutz 
schließlich in das explizit didaktisch orientierte, umfangreiche und über Jahre hinweg 
ausgearbeitete Leipziger Kompetenzmodell eingebettet ist. 
5.2.2 Zusammenstellung von Bewertungskriterien durch Studierende 
Statt Bewertungskriterien komplett aus einem Modell zu entnehmen und den Lernenden 
vorzugeben, besteht auch die Möglichkeit, dass Studierende an dieser Stelle mitarbeiten. 
Diese Ausarbeitung kann ebenfalls zum Lernprozess beitragen. So könnte beispiels-
weise das Aufstellen von Bereichen, denen konkrete Kriterien zugeordnet werden kön-
nen, Studierenden dabei helfen, ein besseres Verständnis für das Lernziel zu entwickeln. 
(vgl. Reinholz 2015:312) Fowler formuliert die These, Studierende könnten die Bewer-
tungskriterien auch gänzlich selbst ausarbeiten: 
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„Trainee interpreters are also perfectly capable of devising their own assess-
ment criteria and of applying them to each other and to themselves, but where 
tutors devise the assessment criteria, students are greatly empowered by hav-
ing these criteria made explicit to them. In devising and applying their own 
assessment criteria, trainees are mirroring the role of the tutor and thus be-
come vigorously engaged in their own professional development.“ (Fowler 
2007:261) 
Ermutigende Ergebnisse konnte sie beobachten, als sie Studierende von Seminargrup-
pen in Kleingruppen Kriterien zur Bewertung von Übersetzungen ausarbeiten ließ. Den 
Studierenden wurden dafür Beispiele schlechter Übersetzungen zur Verfügung gestellt. 
Auf Grundlage der beobachteten Mängel sollten Eigenschaften einer guten Übersetzung 
beschrieben werden. Die Ergebnisse der Gruppen wurden schließlich kombiniert, sodass 
eine Liste gemeinsamer Qualitätskriterien zustande kam. Als die Kriterien zur Bewer-
tung eigener Übersetzungen angewandt wurden, zeigten sich Schwachstellen bezüglich 
unklarer Formulierung oder Subjektivität in der Anwendung. Infolgedessen fand eine 
erneute Reflektion der Kriterien statt. Dieser Vorgang wurde mit zwei voneinander un-
abhängigen Seminargruppen durchgeführt. Ein Vergleich der beiden schließlich von der 
gesamten Seminargruppe aufgestellten Qualitätskriterien zeigte eine große Überein-
stimmung. (vgl. ebd.:259f.) Ein solches Vorgehen zum Aufstellen von Qualitätskriterien 
durch Studierende wäre auch im Bereich des Dolmetschens vorstellbar. Dozierende 
könnten ggf. lenkend eingreifen oder in einem späteren Schritt Kriterien ergänzen, falls 
diese von den Studierenden vergessen wurden. Besonders zu Beginn des Studiums 
könnten Studierende dadurch im Erwerb des deklarativen Wissens zu Dolmetschqualität 
unterstützt werden. Nach einer Weile könnten die von den Studierenden aufgestellten 
Kriterien ggf. durch ein von Dozierenden vorgegebenes Bewertungsschema, zum Bei-
spiel die Bewertungskriterien nach dem Leipziger Kompetenzmodell, ersetzt werden, 
um in Lehrveranstaltungen und im Selbststudium diejenigen Kriterien zur Bewertung 
heranzuziehen, die auch in den abschließenden Prüfungen zum Einsatz kommen wer-
den.  
5.3 Bewertung aus verschiedenen Perspektiven 
In Kapitel 3.1.2 wurde bereits dargelegt, dass Dolmetschleistungen durch verschiedene 
Personengruppen bewertet werden können. Die Perspektive der bewertenden Person 
wird in Kapitel 5.3.1 für die Situation der formativen Bewertung näher betrachtet, 
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ergänzt durch eine dafür angefertigte schematische Darstellung für die Bewertungspra-
xis. Eine weitere Unterscheidungsmöglichkeit liegt in der zeitlichen Perspektive der Be-
wertung, welche in Kapitel 5.3.2 Beachtung findet.  
5.3.1 Perspektive der bewertenden Person 
Dass neben Dozierenden auch Studierende in die formative Bewertungspraxis einge-
bunden sind, wurde im Vorfeld bereits erläutert. Dabei haben zu Beginn des Studiums 
die Dozierenden in aller Regel deutlich größere Bewertungskompetenzen als die Stu-
dierenden. Da allerdings von Absolventen erwartet werden kann, im Berufsalltag die 
Qualität fremder und eigener Dolmetschleistungen bewerten zu können, und da Studie-
rende im Sinne des selbstgesteuerten Lernens bereits im Studium mehr und mehr Ver-
antwortung bei der formativen Bewertung ihrer Leistungen übernehmen sollten, wird 
vielfach darauf hingearbeitet, die Bewertungskompetenz der Studierenden zu erhöhen 
(vgl. ebd.:254f.). Damit verringert sich sie Differenz zwischen der Bewertungskompe-
tenz der Studierenden und jener der Dozierenden im Verlauf des Studiums zunehmend. 
Vor diesem Hintergrund scheint es dienlich, auch nach anderen Eigenschaften als der 
beruflichen Funktion der Bewertenden zu unterscheiden. 
Eine Unterscheidung, die über den gesamten Studienverlauf hinweg sowohl für das Prä-
senz- als auch für das Selbststudium aussagekräftig sein kann, ist die Frage nach dem 
Grad der Einsicht, den die bewertende Person in Bezug auf den Ausgangstext hat. Denn 
abhängig davon, wie gut die bewertende Person den Ausgangstext kennt oder versteht, 
kann bei der Rückmeldung auf verschiedene Aspekte besser oder schlechter eingegan-
gen werden. 
Die geringste Kenntnis des Ausgangstextes hat eine Person, die den Ausgangstext we-
gen fehlender Sprachkenntnisse nicht verstanden oder ihn absichtlich nicht gehört hat. 
Dies ermöglicht einen Blick auf die Verdolmetschung, der der Nutzerperspektive sehr 
nahekommt. Eine vollkommene Übereinstimmung mit der Nutzerperspektive besteht 
jedoch nicht, außer es handelt sich um eine reale Dolmetschsituation, in der die bewer-
tende Person für das Verständnis des Originals auf die Verdolmetschung angewiesen 
ist. Zudem verfügt eine quasi aus der Nutzerperspektive bewertende Person, wenn es 
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sich dabei um Dolmetschdozierende oder -studierende handelt, über umfangreichere 
Kenntnisse zum Dolmetschprozess als ein echter Nutzer.  
Diese personelle Bewertungsperspektive ohne Kenntnis des Ausgangstextes tritt im 
Dolmetschstudium vergleichsweise selten auf. Sie kann in Lehrveranstaltungen herbei-
geführt werden, indem einzelne Studierende im Konsekutivmodus während der Rezep-
tion des Originals den Raum verlassen, oder indem sie im Simultanmodus auf das Hören 
des Originals verzichten und stattdessen den Audiokanal einer Kabine auswählen. In 
Mock-Konferenzen kann diese Bewertungsperspektive auch auf eine natürlichere Weise 
vorkommen, da es hier zum Teil Vorträge in verschiedenen Sprachen gibt, die die An-
wesenden nicht alle verstehen. Studierende können sich dabei zum Beispiel Rückmel-
dungen zur Verdolmetschung von Vorträgen geben, die in einer Sprache gehalten wer-
den, die nicht zu ihren Arbeitssprachen gehört.8 Die reine Rezeption des Zieltextes 
bringt für die bewertbaren Aspekte der Dolmetschleistung eine gewisse Einschränkung 
mit sich. Während der Eindruck bzw. die Präsentation ohne Einschränkungen einge-
schätzt werden kann, gibt es bei der Inhaltswiedergabe starke und bei der sprachlichen 
Realisierung geringere Einschränkungen. Ohne Kenntnis des Ausgangstextes kann die 
Vollständigkeit und Richtigkeit der Inhaltswiedergabe nicht bewertet werden.9 Möglich 
ist jedoch die Einschätzung der Kohärenz der Verdolmetschung, sowohl innerhalb der 
Rede als auch, bei Einbettung in einen größeren Kontext, die Stimmigkeit der Rede in 
Relation zum Rest der Veranstaltung. Eine mangelnde Übereinstimmung pragmatisch 
sensibler Stellen kann für die bewertende Person ebenfalls sichtbar werden, zum Bei-
spiel bei Eigennamen. Bei der sprachlichen Realisierung wird es ohne Kenntnis des 
Ausgangstextes nicht möglich sein, zu bewerten inwiefern sich der Dolmetscher von der 
ausgangssprachlichen Formulierung losgelöst hat oder ob die ausgangssprachliche Stil-
ebene gewahrt wurde. Allerdings ist die bewertende Person in diesem Fall durchaus 
                                                          
8 Handelt es sich um einen allgemeinsprachlichen Vortrag oder um einen Vortrag, an dessen Thema die bewer-
tende Person ein echtes Interesse hat, kann sogar vom Vorliegen einer echten Nutzerperspektive gesprochen wer-
den. 
9 Aufgrund dieser recht bedeutenden Einschränkung bei der Möglichkeit der Bewertung der Inhaltswiedergabe – 
die inhaltliche Richtigkeit und Vollständigkeit stellt schließlich im Gesamtbild eines der wesentlichen Kriterien 
dar – kann die Frage aufkommen, weshalb eine Person, wenn sie eine Dolmetschleistung bewerten möchte, dann 
freiwillig auf eine Kenntnis des Ausgangstextes verzichten würde. Der logische Zusammenhalt des Zieltextes 
kann jedoch so ganz unvoreingenommen wahrgenommen werden. Darüber hinaus kann ja bei der Bewertung 
eine Fokussierung auf einzelne Aspekte stattfinden, sodass unter Umständen ohnehin auf eine detaillierte Bewer-
tung der Inhaltswiedergabe verzichtet wird. 
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imstande, die zielsprachliche Formulierung an sich in ihrer Angemessenheit und Kor-
rektheit zu beurteilen. Bei Kenntnis sprachenpaarspezifischer Besonderheiten kann es 
zudem auch möglich sein, dass die bewertende Person auf Probleme wie Interferenzen 
oder sogenannte falsche Freunde aufmerksam wird.  
Eine schematische Zusammenstellung von Aspekten zur Bewertung durch eine Person, 
die keine Kenntnis vom Ausgangstext hat, stellt Abbildung 6 dar. Die Darstellung folgt 
dabei in ihrer Gesamtstruktur den didaktisch orientierten Bewertungskriterien für Si-
multan- und Konsektivdolmetschleistungen von Kutz (vgl. Kutz 1997:252f.; 2005:30f.). 
Auch bei der inhaltlichen Ausgestaltung erfolgt eine starke Anlehnung an die von ihm 
in diesem Zusammenhang vorgeschlagenen Bewertungsschemata. Für die Bewertung 
der Inhaltswiedergabe wurde in starkem Maß auf Kutz‘ Kriterien zur Bewertung von 
Simultandolmetschleistungen aus der Kundenperspektive (vgl. ebd.:30f.) zurückgegrif-
fen. Wo es nötig war, wurde innerhalb der Bereiche unterschieden zwischen Kriterien, 
die für beide Dolmetschmodi gelten und solchen, die modusspezifisch sind.  
Über recht umfassende Kenntnis des Ausgangstextes verfügt wiederum eine Person, die 
ihn selbst aus Dolmetscherperspektive rezipiert hat – sei es im Rahmen einer Konseku-
tivübung, ohne anschließende eigene Reproduktionsphase, oder bei einer Simultan-
übung, bei der die bewertende Person die Rede ebenfalls verdolmetscht hat. Diese 
zweite Situation liegt zum Beispiel vor, wenn Studierende im Rahmen einer Lehrveran-
staltung für die Anhörphase die Kabinenplätze tauschen, um sich gegenseitig eine Rück-
meldung zu geben. Ob simultan und mit eigener Reproduktion oder konsekutiv ohne 
eigene Reproduktion durch die bewertende Person: Die Verstehenstiefe in Bezug auf 
den Ausgangstext wird hier in vielen Fällen bei bewertender und bewerteter Person ähn-
lich sein. Bei beiden fand eine strategische Textverarbeitung im Sinne von Kalina (siehe 
Kapitel 3.2) statt – bei der Rezeption des Ausgangstextes war es ihre Aufgabe, im Un-
terschied zu reinen Zuhörern, unter anderem auch die angenommene Intention des Sen-
ders sowie die erzielte Wirkung des Ausgangstextes zu analysieren, um beides bei der 





Abbildung 6: Schema zur Bewertung durch Personen ohne Kenntnis des Ausgangstextes 
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Dieser Grad der Einsicht in den Ausgangstext führt dazu, dass es kaum Einschränkun-
gen gibt, welche Aspekte die bewertende Person einschätzen kann. Es ist damit kein 
reduziertes oder modifiziertes Bewertungsschema nötig, sondern es können beispiels-
weise die umfangreichen und didaktisch ausgelegten Kriterien von Kutz (siehe Abbil-
dung 4 und Abbildung 5) verwendet werden. Eine Einschränkung gibt es jedoch bei der 
Bewertung der Inhaltswiedergabe: Ohne das Vorliegen einer Textvorlage des Aus-
gangstextes wird es für die bewertende Person schwierig, die Inhaltswiedergabe im De-
tail zu bewerten. Bei einer Konsekutivverdolmetschung weist das Notat der bewerten-
den Person womöglich Mängel auf, oder Inhalte können nicht ausreichend genau aus 
dem Gedächtnis abgerufen werden, um mit Sicherheit einzuschätzen, ob es inhaltliche 
Auslassungen, Ergänzungen oder Abweichungen gegeben hat. Für den Simultanmodus 
weist Gile auf die begrenzten Möglichkeiten zur Einschätzung der treuen Inhaltswieder-
gabe hin. Ausgangs- und Zieltext gleichzeitig und vergleichend zu verarbeiten, stellt 
eine kognitive Belastung dar, die nur über einen sehr eingeschränkten Zeitraum hinweg 
möglich ist. Die Bewertung der treuen Inhaltswiedergabe ist aus seiner Sicht daher nur 
bruchstückhaft möglich. Die eine Variante besteht dabei in der zufälligen Fehlererken-
nung: Treten in der Verdolmetschung Kohärenzprobleme auf, kann an diesen Stellen 
ein Abgleich mit dem Original erfolgen. Auslassungen oder sich kohärent einfügende 
Veränderungen werden so jedoch nicht entdeckt. Als zweite Möglichkeit beschreibt 
Gile das „Sampling“: Segmente des Ausgangs- und des Zieltextes werden stichproben-
artig verglichen. Beide Optionen sind jedoch unzureichend für eine den ganzen Text 
betreffende, fundierte Bewertung der treuen Inhaltswiedergabe, die nach Gile nur mög-
lich ist wenn die bewertende Person den Ausgangstext entweder schon sehr gut kennt 
oder ihn bei der Bewertung als Textvorlage vorliegen hat, und (in beiden Fällen) von 
der Verdolmetschung eine Aufnahme vorhanden ist, die nötigenfalls pausiert bzw. zu-
rückgespult werden kann. (vgl. Gile 2001:388f.) 
Wie damit deutlich wird, stellt die genaue Kenntnis des Ausgangstextes einen entschei-
denden Vorteil dar, wenn die Vollständigkeit und Genauigkeit der Inhaltswiedergabe 
bewertet werden soll. Eine Verdolmetschung am umfassendsten bewerten kann daraus 
folgend eine Person, die den Ausgangstext ohne die zeitliche Beschränkung durch die 
Dolmetschsituation rezipieren konnte, die also den Ausgangstext als Aufnahme 
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und/oder Redetextvorlage bereits analysieren und zum Beispiel potenziell problemati-
sche Stellen näher betrachten oder fehlendes Hintergrundwissen recherchieren konnte. 
Eine solche Verstehenstiefe stellt eine solide Grundlage für die Bewertung der Inhalts-
wiedergabe dar. Damit gibt es in diesem Fall keine Einschränkungen, welche Aspekte 
der Qualität einer Dolmetschleistung bewertet werden können. 
Es sei jedoch daran erinnert, dass Einzelpersonen – unabhängig von ihrem Grad der 
Kenntnis des Ausgangstextes – wohl kaum dazu in der Lage sind, zu allen Qualitätskri-
terien auf einmal eine Rückmeldung zu geben. Bei einer solchen Teilung der Aufmerk-
samkeit ist es im Grunde schon vorher klar, dass sich manche Probleme in der Verdol-
metschung der Aufmerksamkeit des Betrachters entziehen werden. Wenn eine von einer 
Person durchgeführte, alle Qualitätskriterien betreffende Bewertung gefragt ist, ist somit 
das mehrmalige Anhören einer Aufnahme der Verdolmetschung unerlässlich. 
Der besondere Reiz, bewertende Personen nach dem Grad ihrer Einsicht in den Aus-
gangstext zu unterscheiden, besteht darin, dass die Studierenden grundsätzlich alle drei 
Rollen selbst einnehmen können. Für die erste ist keine Vorbereitung auf die Bewertung 
nötig. Studierende können diese Rolle ganz spontan einnehmen, zum Beispiel, wenn sie 
als Zuhörer auf einer Mock-Konferenz sind und ihre Kommilitonen sie um eine Rück-
meldung bitten. Bei der zweiten Rolle ist es ausreichend, wenn sich die Studierenden so 
vorbereitet haben, wie es nötig ist, um die Rede selbst zu verdolmetschen. Dieses Maß 
an Vorbereitung wird ohnehin vorausgesetzt, wenn Studierende an einer Lehrveranstal-
tung teilnehmen, in deren Verlauf sie selbst dolmetschen oder die vorgetragene Rede 
zumindest dolmetschspezifisch rezipieren und anschließend andere Studierende beim 
Dolmetschen beobachten.  
Die dritte Rolle erfordert jedoch ein noch umfangreicheres Maß an Vorbereitung. Einen 
Redetext im Vorfeld einer Dolmetschübung so gründlich zu analysieren ist zeitintensiv. 
Nötig ist dieses Vorgehen dennoch, wenn sich die Studierenden bei Übungen im Selbst-
studium eine aussagekräftige Rückmeldung zur Inhaltswiedergabe geben wollen. Aller-
dings kann diese Vorbereitungsarbeit sicherlich gewinnbringend gestaltet werden. Die 
ausführliche Auseinandersetzung mit einer Textvorlage können Studierende auch für 
andere Übungen nutzen, zum Beispiel zum Dolmetschen vom Blatt oder zur Arbeit an 
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der Notationstechnik. Liegt der Ausgangstext auch schon als Aufnahme vor, können sie 
auch ihr Hörverstehen trainieren oder den Text zuerst zu einer eigenen Dolmetsch-
übung nutzen und ihn, nachdem sie ihre eigene Leistung ausgewertet und dabei den Text 
genau kennengelernt haben, dann in Übungen mit ihren Kommilitonen weiterverwen-
den. 
5.3.2 Zeitliche Perspektive 
Auch aus zeitlicher Sicht gibt es einige unterschiedliche Möglichkeiten bei der Bewer-
tung einer Dolmetschleistung. Ein Unterschied besteht darin, ob eine Verdolmetschung 
live oder von einer Aufnahme bewertet wird. 
Die Verdolmetschung direkt im Moment der Leistungserbringung zu beobachten ent-
spricht der Situation, in der sich auch Nutzer bewusst oder unbewusst ein Bild von einer 
Dolmetschleistung machen. Die bewertende Person nimmt die Verdolmetschung in ih-
rer Flüchtigkeit wahr – es gibt kein Zurückspulen und kein nochmaliges Anhören. Durch 
diese direkte und einmalige Beobachtung ist ein besonders realitätsnaher Blickwinkel 
möglich, wenn es um die Frage geht, welche Aspekte einer Dolmetschleistung tatsäch-
lich störend sind oder das Verständnis beeinträchtigen. Bei Vorhandensein eines echten 
Publikums, zum Beispiel im Rahmen einer Mock-Konferenz, kann auch die Reaktion 
des Publikums beobachtet werden: Lacht das Publikum bei humoristischen Äußerun-
gen? Können die zielsprachlichen Rezipienten einer Simultanverdolmetschung auf Si-
tuationen wie eine Abstimmung schnell genug reagieren, oder wird etwa durch eine zu 
große Phasenverschiebung das Abstimmungsergebnis verfälscht? Zu dieser Bewer-
tungsperspektive ist anzumerken, dass sie von Dozierenden im Simultanmodus nicht 
eingenommen werden kann, wenn diese den Ausgangstext selbst vortragen. Möchten 
sie aus dieser Perspektive bewerten, könnten sie auf aufgezeichnetes Originalmaterial 
zurückgreifen oder den Ausgangstext durch eine andere Person vortragen lassen. Im 
Interview mit einer Lehrkraft des IALT zeigte sich eine solche Präferenz und die ent-
sprechende Auswirkung auf die Unterrichtsgestaltung: Da die Dozierenden für Englisch 
eine live-Bewertung vorziehen, führen sie Lehrveranstaltungen in vielen Fällen zu zweit 
durch, sodass sich zumindest eine Lehrkraft ganz der Beobachtung der studentischen 
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Leistungen widmen kann (Interview am 21.05.2019 mit einer Lehrkraft aus der Eng-
lisch-Abteilung). 
Zur Bewertung einer aufgezeichneten Leistung kann eine Ton- oder Videoaufnahme 
erfolgen. Videoaufnahmen werden insbesondere verwendet, um beim Konsekutivdol-
metschen den äußeren Eindruck zu analysieren. Aspekte wie die Körpersprache können 
besonders deutlich zum Vorschein treten, wenn das Video bei der Wiedergabe stumm 
geschaltet wird. Eine Lehrkraft des IALT führt jedoch an, dass die Anfertigung einer 
Videoaufnahme nur dazu da sei, dass sich die Studierenden selbst beim Dolmetschen 
sehen können, nicht dafür, dass andere auf Grundlage dieser Aufzeichnung einer Rück-
meldung abgeben (Interview am 21.05.2019 mit einer Lehrkraft aus der Englisch-Ab-
teilung). 
Bei Tonaufnahmen kann einspurig rein der Zieltext aufgezeichnet werden oder zwei-
spurig, mit Original und Verdolmetschung. Tonaufnahmen bieten zur Auswertung der 
Verdolmetschung den wichtigen Vorteil gegenüber der Auswertung einer live beobach-
teten Leistung, dass sie pausiert und mehrfach abgespielt werden können. Dies ermög-
licht eine deutlich genauere Auswertung. Eine Bewertung kann mit Hilfe einer Auf-
zeichnung auch umfangreicher ausgestaltet sein, da durch das mehrmalige Abspielen 
die Möglichkeit besteht, unterschiedliche Aspekte gezielt zu beobachten. Mit einer 
zweispurigen Aufnahme kann darüber hinaus auch die Phasenverschiebung genau ana-
lysiert werden. Die Bewertung anhand von Aufzeichnungen ist zwar in vielen Fällen 
zeitintensiver als eine Beobachtung der reinen live gezeigten Dolmetschleistung, doch 
sie ermöglicht durch die tiefere Beobachtung auch eine umfassendere Rückmeldung. 
Setton und Dawrant empfehlen daher sogar, Dozierende sollten mehrmals pro Semester 
auch außerhalb der Lehrveranstaltungen Zeit darauf verwenden, zweispurige Aufnah-
men ihrer Studierenden zu analysieren, um ihnen so eine individuelle und besonders 
ausführliche Rückmeldung geben zu können (vgl. Setton/Dawrant 2016:260f.). Dies be-
deutet jedoch eine erhebliche Arbeitsbelastung für Dozierende. Eine Alternative dazu 




Einspurige Aufnahmen wiederum haben zwar für die Auswertung einige Einschränkun-
gen gegenüber zweispurigen Aufnahmen, können dafür aber unkompliziert von den Stu-
dierenden selbst angefertigt werden. So berichtet eine andere Lehrkraft, dass die Studie-
renden sich häufig selbst aufzeichnen, damit sie nach einem Kabinentausch in der An-
hörphase innerhalb der Lehrveranstaltung zusätzlich auch die Möglichkeit haben, später 
die eigene Dolmetschleistung zu analysieren (Interview am 16.05.2019 mit einer Lehr-
kraft aus der Französisch-Abteilung). 
Eine weitere Unterscheidung der zeitlichen Bewertungsperspektive besteht darin, ob 
eine Verdolmetschung als einzelne Leistung oder im Vergleich mit vorherigen Leistun-
gen betrachtet wird. Hört die bewertende Person die bewertete Person zum ersten Mal 
dolmetschen, so steht die Verdolmetschung noch nicht in Bezug zu anderen der bewer-
teten Person. Sie kann aber, wie vorab beschrieben, zum Lernziel in Bezug gesetzt und 
durch eine didaktische Empfehlung ergänzt werden. Werden Studierende wiederholt 
von denselben Personen bewertet, so können die Beobachtungen darüber hinaus mit 
vorherigen Leistungen verglichen werden. Dies ermöglicht, wie bereits erläutert, aus 
Gründen der weiteren Motivierung der bewerteten Person insbesondere auf beobachtete 
Verbesserungen einzugehen. Wenn aktuelle und vergangene Leistung bewusst zueinan-
der in Bezug gesetzt werden sollen, kann auch ein Lerntagebuch herangezogen werden. 
Dadurch ist ein systematischerer Abgleich möglich, denn es kann gezielt ausgewählt 
werden, mit welchen vorangegangenen Leistungen der Vergleich stattfinden soll: Mit 
anderen Konsekutivverdolmetschungen, mit anderen Simultanverdolmetschungen in 
die Muttersprache, oder mit der Leistung, die in derselben Lehrveranstaltung zu Beginn 
des Semesters erzielt wurde, um nur ein paar Beispiele zu nennen.  
Werden Studierende wiederholt durch dieselben Personen bewertet, so ist es im Übrigen 
nicht auszuschließen, dass vorherigen Beobachtungen auch unbewusst Einfluss auf die 
aktuell stattfindende Beobachtung nehmen. Man spricht hierbei von „Priming“: Ein zu-
vor wahrgenommener Reiz beeinflusst die Verarbeitung eines aktuellen Reizes, sofern 
es zwischen den beiden Reizen einen Zusammenhang gibt. Für Bewertungsvorgänge ist 
insbesondere relevant, dass zuvor wahrgenommene positive bzw. negative Reize die 
darauffolgende Wahrnehmung von positiven bzw. negativen Reizen verstärken (vgl. 
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Behr 2013:240f.). Für die Bewertung von Dolmetschleistungen kann das zum Beispiel 
bedeuten, dass Parasitenlaute stärker auffallen, wenn sie bei derselben Person bereits als 
störend wahrgenommen wurden, oder dass Schwächen in der sprachlichen Realisierung 
weniger stark bemerkt werden, wenn die Studentin oder der Student in anderen Situati-
onen durch einen besonders eloquenten Ausdruck aufgefallen ist. 
Zusammenfassend lässt sich sagen, dass auch in Bezug auf die zeitliche Bewertungs-
perspektive einige Entscheidungen getroffen werden können, wenn eine formative Be-
wertung abgegeben wird. Die Wahl einer der genannten Ausprägungen der Perspektive 
ist dabei zum Teil mit Vorteilen und/oder Schwierigkeiten verbunden und ist bei der 
Auswahl des Zeitpunkts der Rückmeldung neben praktischen Gründen womöglich auch 
durch einen bestimmten Bewertungsschwerpunkt begründet. In der dolmetschwissen-
schaftlichen Literatur findet die Betrachtung der zeitlichen Bewertungsperspektive bis-
her kaum Betrachtung, während zur personellen Bewertungsperspektive schon eine 
Reihe empirischer Untersuchungen vorliegen. 
5.4 Leitfaden zur Bewertungsgestaltung 
Formative Bewertungen haben das Ziel, für die bewertete Person eine Unterstützung im 
Lernprozess darzustellen. Wie gut dieses Ziel erreicht wird, kann maßgeblich dadurch 
beeinflusst werden, wie die Bewertungen gestaltet werden. Dies betrifft nicht nur die 
bereits beschriebene inhaltliche Ausgestaltung der Bewertung, sondern auch die kom-
munikationspsychologische. 
Bei der Erbringung einer Leistung bewertet zu werden, ist für viele Menschen heraus-
fordernd. Unter dieser Form der Beobachtung haben sie unter Umständen mit Nervosität 
zu kämpfen, etwa weil sie fürchten, sich zu blamieren. Das Wissen, beobachtet und be-
wertet zu werden, kann umso belastender sein, wenn die zu bewältigende Aufgabe als 
schwierig wahrgenommen wird. Denn während in Bezug auf die Situation an sich, Zu-
schauer bzw. Zuhörer zu haben, bei Dolmetschern in der Berufspraxis ein gewisser Ge-
wöhnungsprozess zu erwarten ist und hier die Übungen im Studium sogar einen gewis-
sen Desensibilisierungseffekt haben können, ist das für negative Bewertungen nicht in 
gleichem Maße der Fall, zumal explizite Bewertungssituationen im Studium auch deut-
lich häufiger auftreten. Behr und Willert weisen zudem darauf hin, dass es für 
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Dolmetschstudierende in besonderem Maße emotional herausfordernd sein kann, Rück-
meldungen zu ihrer Leistung zu erhalten, da bei der Bewertung einer Verdolmetschung 
zum Teil sehr persönliche Aspekte wie das äußere Erscheinungsbild oder die Stimme 
bemängelt werden (vgl. Behr/Willert 2017:158). Es scheint also sinnvoll, auch großen 
Wert auf die Frage zu legen, auf welche Weise die Bewertung kommuniziert wird. 
 
Abbildung 7: Hinweise zum Umgang mit Feedback aus einem Moodle-Kurs am IALT 
Feedback-Regeln sind heutzutage weit verbreitet. Im Internet gibt es unzählige Beiträge 
zur Gestaltung von Feedback in verschiedenen Bereichen, zum Beispiel für Mitarbei-
tergespräche, aber auch für Gruppenprozesse oder den Bildungsbereich. Auch am 
Leipziger IALT steht den Studierenden auf der Lernplattform Moodle ein Feedback-
Leitfaden zur Verfügung (siehe Abbildung 7). In diesem werden bereits einige Hinweise 
zur Gestaltung von Rückmeldungen gegeben, die auch der vorliegenden Arbeit 
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entnommen werden können: Diese sollen präzise sein, direkt vermittelt werden, als per-
sönliche Beobachtungen und Eindrücke sprachlich markiert sein und auf die Formulie-
rung von Werturteilen und nicht belegten kausalen Zusammenhängen verzichten. Für 
das Empfangen von Rückmeldungen wird darauf hingewiesen, dass diese ein Angebot 
darstellen, das es zu reflektieren und verarbeiten gilt. 
Auf Grundlage der in der vorliegenden Arbeit gewonnenen Erkenntnisse wird an dieser 
Stelle ein noch umfassenderer Leitfaden zur Gestaltung der Bewertung vorgeschlagen 
(siehe Abbildung 8). In diesem wird sowohl die inhaltliche als auch die sprachliche Seite 
der Bewertungsgestaltung berücksichtigt, genauso wie die Perspektive des Gebens und 
des Empfangens von Rückmeldungen. 
Auf die sprachliche Gestaltung der Rückmeldungen soll an dieser Stelle nur kurz einge-
gangen werden – diesen Aspekt in seiner Gänze zu erläutern, ist im Rahmen dieser Ar-
beit nicht umsetzbar. Ein respektvoller zwischenmenschlicher Umgang wird an dieser 
Stelle als Grundlage vorausgesetzt. Daran müssen Studierende vermutlich nicht aus-
drücklich erinnert werden. Nähere Beachtung verdient jedoch der Aspekt der Subjekti-
vität von Bewertungshandlungen. Es wurde bereits darauf hingewiesen, dass diese na-
turgemäß ein gewisses Maß an Subjektivität enthalten. Fengler meint dazu, dass die 
Subjektivität von Beobachtungen im Feedbackprozess sogar zur Methode erhoben 
werde – sie komme ganz bewusst zum Einsatz (vgl. Fengler 2009:14f.). Auf sprachli-
cher Ebene ist allerdings bei der Vermittlung von Rückmeldungen darauf zu achten, 
dass diese Subjektivität auch zum Ausdruck kommt. Schulz von Thun spricht dabei im 
Kontext der vier Seiten einer Botschaft von der Selbstoffenbarungsebene einer Nach-
richt: Neben einer Information zur Sachebene, dem Inhalt, enthalte eine Nachricht stets 
auch die Ebenen der Selbstoffenbarung, der Beziehung und des Appells. Mit der Selbst-
offenbarung sind dabei diejenigen Nachrichtenanteile gemeint, die den Sender der Bot-
schaft selbst betreffen. Aus Sender-Perspektive handelt es sich dann um Ich-Botschaf-
ten. (vgl. Schulz von Thun 2008:26–28) Für das Geben von Rückmeldungen bedeutet 
das, im Sinne der Klarheit der Kommunikation diejenigen Anteile, die sich auf die be-
wertende Person und ihre subjektiven Wahrnehmungen und Eindrücke beziehen, auch 
als solche auszudrücken. 
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Auf der Beziehungsebene ist für den Lernprozess eine wertschätzende zwischen-
menschliche Grundlage zu schaffen. Das bedeutet, die bewertete Person sollte zu jeder 
Zeit erkennen können, dass sich die geäußerte Einschätzung ausschließlich auf die ge-
zeigte Leistung bezieht, während es außer Frage stehen sollte, dass die bewertende Per-
son der bewerteten Person auf persönlicher Ebene grundsätzlich wertschätzend gegen-
übersteht. Dies wirkt auf ein positives Selbstbild der Bewerteten hin, was wiederum auf 
deren intellektuelle Leistungsfähigkeit positiven Einfluss nimmt (vgl. Weinberger 
2013:61). Die ausführliche Darstellung der praktischen Umsetzung dieser Forderung ist 
im Umfang der vorliegenden Arbeit nicht zu leisten. In der kommunikationspsycholo-
gischen Literatur sind jedoch diverse ausgearbeitete Konzepte wie zum Beispiel der 









Zur Annäherung an das einleitend aufgeführte Ziel, konkrete Hinweise für die Bewer-
tungspraxis im Dolmetschstudium zusammenzutragen, die zu einer Unterstützung des 
Lernprozesses durch die Bewertungshandlungen hinführen, wurden zunächst Begriff 
und Praxis des Lernens untersucht. Lernen wurde dabei als Zunahme bewusst wählbarer 
Verhaltensformen betrachtet. Die Bedeutung von Lernzielen, Motivation und Selbst-
steuerungsfähigkeit der Lernenden für den Lernerfolg traten zum Vorschein. Weiterhin 
zeichnete sich ab, welch tragende Rolle formative Bewertung in einem effizienten Lern-
prozess spielt. Diese unterstützende Art der Bewertung kann entstehen durch den kom-
munikativen Ausdruck des Verhältnisses von aktuellem Lernstand und gewünschtem 
Lernziel sowie durch Empfehlungen für den Bewerteten, wie beides aneinander ange-
nähert werden kann. Rückmeldungen oder „Feedback“ zum beobachteten Lernstand 
können dabei sowohl von Lehrenden als auch von anderen Lernenden oder dem Ler-
nenden selbst stammen.  
Zur Grundlegung der Ausführungen im Bereich Dolmetschdidaktik wurden im Folgen-
den die Felder Dometschqualität und Dolmetschkompetenz untersucht. Dolmetschqua-
lität wurde dabei als hoch beschrieben, wenn eine Dolmetschleistung ihren Zweck er-
füllt, die Kommunikation zwischen Sender und Empfänger herzustellen. In einem wei-
teren Sinne bezeichnet Qualität jedoch auch die Güte des Dolmetschprozesses und 
schließt damit die der eigentlichen Verdolmetschung vor- und nachgestellten Schritte 
mit ein. Bei der näheren Betrachtung wurde zudem deutlich, dass verschiedene Perso-
nengruppen unterschiedliche Anforderungen an eine Verdolmetschung stellen. Zur Be-
urteilung der Qualität können zahlreiche Kriterien herangezogen werden – über die 
Frage nach dem Stellenwert einzelner Kriterien besteht jedoch keine einheitliche Mei-
nung. Als Dolmetschkompetenz wiederum wurden diejenigen Fähigkeiten definiert, die 
es Dolmetschern ermöglichen, gute Dolmetschleistungen zu erbringen. Für die Erwei-
terung des definitorischen Rahmens diente dann das Leipziger Kompetenzmodell, nach 
dem die Dolmetschkompetenz in einem sicheren Umgang mit beim Dolmetschen übli-
cherweise wiederkehrenden Problemen besteht. 
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Auf dieser Grundlage zeigte nun ein erster Blick in die Lehrpraxis des Konferenzdol-
metschens in Kapitel 4 die klare Ausrichtung des Studiums auf eine spätere Dolmetsch-
karriere. Als Ziel der Ausbildung kristallisierte sich in aller Regel heraus, dass Studie-
rende marktübliche Qualitätsanforderungen erfüllen können. Da sie dafür nach dem Ab-
schluss die Qualität ihrer eigenen Leistung dauerhaft sicherstellen können müssen, 
zeigte sich eine Notwendigkeit, die Studierenden zur situationsgerechten, zuverlässigen 
und im Zweifel selbstgesteuerten Bewertung von Dolmetschleistungen zu befähigen.  
Um anschließend ein Bild davon zu entwerfen, wie Bewertungen durch Lehrende, aber 
eben auch Lernende möglichst wertvoll für das Lernziel sein können, wurde der Fokus 
konkret auf die Didaktik der formativen Dolmetschbewertung gesetzt. Dabei hat sich 
eine Einteilung in die Bestandteile Beobachtung, Diagnose und Behandlung sowie in 
Prozess- und Produktorientierung aufgetan. Außerdem stellte sich die Frage nach mög-
lichen Quellen von Bewertungskriterien, welche, im Lichte dieser Arbeit, sowohl mit 
den Studenten zusammen herauszuarbeiten als auch in den in der Literatur beschriebe-
nen Ansätzen zu finden sind. Zwei dieser Ansätze zu didaktisch orientierten Bewer-
tungskriterien wurden im Weiteren vorgestellt, wobei sich das Leipziger Kompetenz-
modell mit seinen Kriterien als besonders umfassend herausstellte. In Bezug auf die 
praktische Anwendung der Kriterien zeichnete sich ab, wie entscheidend das Maß der 
Kenntnis des Ausgangstextes der Bewertenden und die ihnen zur Verfügung stehende 
Zeit für den Bewertungsvorgang ist.  
Aber auch diverse andere Gesichtspunkte zeigten sich als wichtig. Um diese für Bewer-
tende herauszuarbeiten wurden im Laufe der Arbeit immer wieder Handlungsempfeh-
lungen (teils schematisch) dargestellt und ergänzt. So auch im abschließenden Teil der 
Arbeit, welcher verschiedene inhaltliche und kommunikative Aspekte, die formative 
Bewertungen den Lernfortschritt unterstützen lassen, in einem Leitfaden zusammen-
trägt.  
Das Thema der formativen Bewertung im Dolmetschstudium wurde damit umfassend 
beleuchtet. Die Gestaltung derartiger Bewertungshandlungen kann in der Praxis durch 
die dargelegten Handlungsempfehlungen geleitet werden, um so die Förderung der stu-
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Gesprächsleitfaden zur Befragung von Dozierenden des IALT 
Gesprächsleitfaden 
Zur Zielsetzung des MA KD am IALT: 
• Mit welcher allgemeinen Zielsetzung werden Ihrer Auffassung nach Konferenzdolmet-
scher am IALT ausgebildet? 
• Welche spezifische Zielsetzung sehen Sie innerhalb der Abteilung, in der Sie tätig 
sind? (zB im Hinblick auf Dolmetschmodus und Sprachrichtung(en), spätere Fachge-
biete und Kunden) 
Zur formativen Bewertungspraxis: 
• Welche Bewertungskriterien kommen zum Einsatz? (bitte zur Verfügung stellen) 
• Welche Schwerpunkte setzen Sie bei der Bewertung in den unterschiedlichen Stu-
dienabschnitten? 
• Inwiefern werden Studierende und ggf. externe und/oder fachfremde Personen in die 
Auswertung von Dolmetschübungen einbezogen? 
• Welche Empfehlungen geben Sie den Studierenden zur Auswertung von Dolmetsch-
übungen im Selbststudium? (zB unterschiedliche Schwerpunktsetzung je nach Lern-
fortschritt, Lerntagebuch zur Beobachtung des Fortschritts) 
• In welcher Form vermitteln sie Rückmeldungen zu Verdolmetschungen? (mündlich 
oder schriftlich, in welchem Umfang, wie häufig) 
• In welchem Umfang thematisieren Sie die Art und Weise der Vermittlung von Rück-
meldungen zu Übungen? (einmalig oder wiederholt, Verteilen eines Feedback-Leitfa-
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